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Prólogo
En el contexto de la Educación Superior existe un número importante de
temas y desafíos inherentes a las dinámicas de configuración y evolución
de las instituciones que acometen esta importante labor educativa en el
país. Uno de estos temas y desafíos corresponde a la evaluación como
proceso orientado hacia la generación de aprendizajes situados y a la
consolidación de escenarios educativos, cuyo propósito es fortalecer el
desarrollo de competencias en las diferentes áreas de formación profesional de nuestros estudiantes.
Por esta razón, bajo la premisa de que la reflexión deliberada
sobre las prácticas docentes mejora los procesos de enseñanza y causa
impactos positivos en el aprendizaje de los estudiantes, buscamos generar los espacios y desarrollar las actividades pertinentes que propicien
dicha reflexión en nuestra comunidad universitaria. De esta forma,
pensar y reflexionar la propia experiencia de enseñanza y evaluación
se convierte en una oportunidad para redimensionar y cualificar nuestras prácticas docentes, así como en una estrategia apropiada para
incentivar la generación de conocimiento pedagógico de gran alcance.
Este III Simposio Internacional y VI Institucional de Experiencias
Docentes se propone como un escenario de interacción, reflexión y diálogo
pedagógico, en torno a las experiencias de evaluación desarrolladas por
nuestros(as) profesores(as) en sus diferentes espacios a cadémicos. Es
de especial relevancia para todos compartir las experiencias que hemos
vivido acerca de la evaluación en clave de mejoramiento y aprendizaje.
Cada una de estas experiencias refleja el acercamiento intencional y
consciente de sus protagonistas sobre aquellos aspectos epistémicos
y metodológicos que constituyen la evaluación y los aprendizajes en
los contextos reales de aula.
La riqueza que se desprende de estas experiencias se torna en
un saber práctico que deviene acervo pedagógico, siempre dinámico,
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constituyente y constitutivo de la práctica docente universitaria. A ello
sumamos los aportes de la tradición pedagógica lasallista desde la cual
ampliamos nuestro horizonte formativo como docentes, es decir, como
sujetos de saber que interactúan sistémicamente con los componentes,
discursos, normas y sujetos de una práctica actual que se conecta con
una tradición pedagógica, históricamente y epistémicamente validada
a lo largo del tiempo.
De este modo, recurriendo a los planteamientos de Habermas
(1976; 2018), nos acercamos a nuestra práctica docente con una mirada
re-constructiva. En otras palabras, con una disposición a convertir ese
“saber cómo” llevar a cabo la evaluación, en un “saber qué” en torno a la
misma. Este ejercicio re-constructivo atravesado por la reflexión pedagógica intencionada, es condición sine qua non para para la producción
de este tipo de saber. El diálogo y la interlocución entre pares es otra
condición de posibilidad que incentiva y materializa el conocimiento
pedagógico como ruta, proceso y producto.
Por esta razón entendemos que un simposio no es un espacio rígido,
acartonado, y formateado que interconecta en orden jerárquico y sucesivo un conjunto de actividades perfiladas en el programa de un evento
académico. Al contrario, un simposio es equivalente a la acción viva de
los sujetos que comparten un mismo orden y espacio simbólico mediado
por la experiencia y por la palabra. Los saberes no se expresan en publicaciones. Tal vez, los productos derivados de los mismos se difunden o
diseminan por medio de diferentes formatos; pero la riqueza simbólica
y epistémica que se produce en la interacción docente-estudiante, bajo
la asunción de una relación pedagógica que da origen al ethos formativo,
solo es posible a través de la práctica.
Al entender los procesos de enseñanza, aprendizaje y evaluación,
en el escenario de una práctica docente intencionada, damos paso a una
comprensión distinta acerca de quiénes somos y de aquello que hacemos como profesionales de la educación universitaria. En este sentido,
compartir las experiencias sobre los procesos y prácticas de evaluación

10

prólogo

en nuestra Universidad, no es un ejercicio instrumental o una actividad
operativa a través de la cual se comparte aquello que funciona y aquello
que no. En contraposición a esta idea, el compartir de experiencias de
evaluación en el ámbito de nuestra Universidad, recupera el valor
del acontecimiento como locus de saber del docente sobre el cual también se constituye un sentido valórico y existencial que da contenido a
su identidad y ejercicio profesional.
Finalmente, es importante señalar que el texto digital que presentamos hoy, recoge el cúmulo de experiencias, conocimientos, reflexiones,
interrogantes y horizontes de sentido sobre los procesos de evaluación
que tienen lugar en nuestra Universidad. De esta forma, contamos
con un producto polifónico que aborda a profundidad este necesario y
crucial aspecto de la práctica docente universitaria en clave lasallista.
Este anticipo pedagógico nos invita a prepararnos para el encuentro
y el diálogo posterior. Un excelente pre-texto que nos ofrece una
visión preliminar acerca del significado que hemos otorgado a la evaluación desde la mirada de quienes han sido sus autores y protagonistas.

Referencias
Habermas, J. (1976). Communication and the evolution of society. Boston:
Beacon Press.
Habermas, J. (2018). Conciencia moral y acción comunicativa. Madrid: Editorial Trotta.
Hno. Cristhian James Díaz,
Vicerrector Académico,
Mayo de 2021
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Presentación
El manuscrito que se presenta a continuación emerge en el escenario del
III Simposio Internacional y VI Institucional de Experiencias Docentes,
evento que se realiza cada dos años en la Universidad de La Salle de Bogotá
y que pretende movilizar al cuerpo profesoral para que pueda dar cuenta
de sus saberes y el alcance de sus prácticas formativas sobre la base de
la reflexión y el análisis de los sentidos, logros y limitaciones de su
propia experiencia docente. Para esta ocasión las reflexiones se centran
en la Evaluación en escenarios educativos lasallistas.
Esta obra consta de dos grandes partes; la primera de ellas, que
hemos denominado Perspectivas de la evaluación en el ámbito universitario, contiene los tres primeros capítulos elaborados por reconocidos
expertos en el tema, de España, Chile y Colombia, quienes desde aristas diversas aportan en precisiones conceptuales, retos y tensiones que
emergen cuando se habla de evaluación.
La segunda parte, llamada Experiencias significativas de evaluación
en escenarios educativos lasallistas, condensa veintitrés experiencias de
prácticas evaluativas docentes organizadas en cuatro grupos de acuerdo
con algunas de sus intencionalidades particulares. 1) Cuando la práctica
es el centro de la evaluación, recoge seis experiencias docentes que evidencian reflexiones referidas a las implicaciones que tiene la evaluación
cuando se realizan procesos de enseñanza que enfatizan en el vínculo
entre la teoría y la práctica, como el trabajo por proyectos, las lecturas
en contextos empresariales, o de escenarios reales específicos donde se
pretenda visibilizar la aplicación de la teoría. 2) Cuando asoman desafíos
e ideas novedosas, refiere ocho experiencias de docentes que diseñan
y recrean estrategias evaluativas orientadas a romper con esquemas
convencionales y a proponer otros modos de interpretar y asumir el
proceso evaluativo. 3) Cuando el trabajo colaborativo docente marca la
pauta, presenta cinco experiencias que reflejan esfuerzos articulados
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de docentes de diferentes latitudes, quienes conciben la evaluación
como un proceso que requiere del diálogo de las disciplinas y reconocen
en los productos evaluativos la convergencia de diferentes saberes.
4) Cuando se evalúan procesos académicos, retoma cuatro experiencias
que ilustran ejercicios encaminados a evaluar programas, el estado de
la enseñanza de una disciplina y prácticas evaluativas desde la perspectiva mesocurricular.
Invitamos a los(as) lectores(as) interesados(as) a dialogar con las
perspectivas que alzan su voz en este escrito, y a continuar identificando
caminos para que los discursos y experiencias referidas a este polémico
tema se concreticen en el reconocimiento de la evaluación como una
aliada inseparable del proceso medular de la educación: el aprendizaje.
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Parte 1
Perspectivas de la evaluación
en el ámbito universitario

Capítulo 1
Una pedagogía que tenga sentido,
no importa dónde
Carmen Gloria Garrido Fonseca*

Resumen
Este es un texto que reflexiona en torno a la sala de clases, fundamen
talmente en relación con una hermenéutica que combina arte y pedagogía
a través de la instalación de experiencias, montajes y escenas pedagógicas,
y un guion pedagógico que evidencia intención de sentido y se ha implementado con docentes que forman a formadores, de manera sistemática
(dos encuentros cada mes), a través del Laboratorio de Aprendizaje (LAp),
el cual depende de la Escuela de Educación de la Facultad de Educación
y Ciencias Sociales de la Universidad Andrés Bello, Chile.
Se desarrolla una hipótesis pedagógica respecto de lo que debiese
suceder en una sala de clases, centrada en tres ejes sustantivos: el lugar
y tiempo de la docencia, la clase como conversación, y la clase como
experiencia. Esto lleva la necesidad de caminar pedagógicamente por
coordenadas que posibiliten conversar, el goce por aprender, sorpren
derse y situarnos en lógicas formativas reflexivas, más humanizadoras y
con sentido. Este abordaje de la clase como experiencia tiene implicancias

*

Doctora en Educación por la Universidad Andrés Bello, Chile; directora de la Escuela de
Educación y del Laboratorio de Aprendizaje (LAp), Universidad Andrés Bello; autora del
libro Estudio sobre docencia universitaria. Diálogos y práctica en el aula (Fondo de Cultura
Económica, 2014).
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en los modos de relación, en el manejo de incertidumbre, en entender
la experiencia como viaje, como estar con otro y conversar, descubrir
y descubrirse, en espacios donde el arte y la pedagogía confluyen de
manera natural. Finalmente, se analizan reflejos de la pandemia en la
docencia, donde la variable emocionalidad e incertidumbre y fragilidad
han marcado su territorio y huella.
Palabras clave: clase, conversación, docencia, experiencia, pedagogía.

El lugar y tiempo de la docencia, reflexiones a partir
del Laboratorio de Aprendizaje
Cualquier abordaje sobre pedagogía y sala de clases está ciertamente
teñido por este proceso de pandemia, que devela de una manera cruda
y reluciente, casi como nuevos descubrimientos, cuáles debiesen ser los
elementos constituyentes de una pedagogía en que la emocionalidad, la
creatividad, el sentido de las cosas, se apropian de un lugar y un tiempo
de tal modo que pareciera ser lo más importante. Hay en este tiempo de
pandemia una necesidad de reconexión con el sentido y con aquellas
reservas de infancia donde las acciones tenían un significado y sentido
profundo. Por otra parte, las discusiones sobre lo que viene, el protagonismo de lo tecnológico por encima de cualquier atisbo de presencialidad,
nos lleva a reforzar un planteamiento y a formar hipótesis específicamente
sobre aquello que llamamos clase.
¿Cuál es el lugar de la sala de clases y la docencia? ¿Cuál es su
tiempo? La acción educativa no es libre de los movimientos sociales y
políticos ni de las concepciones imperantes y, desde esa perspectiva, cualquier discurso pedagógico que se salga de esa aparente modernidad es
un discurso cuestionable y una acción problematizadora; de algún modo,
tenemos que superar la comprensión y práctica del acto de
enseñar como un procedimiento de transferencia mecánica
de un saber empaquetado, y entender el acto de enseñar como
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un quehacer a través del cual el educador invita al educando a
apropiarse del contenido enseñado, mediante su aprehensión
crítica. (Freire, 2015, p. 86)

Por ello, a los formadores de formadores se los tendrá que formar hacia un pensamiento autónomo, siempre en tensión con posturas que intenten solo dar respuestas hacia un alineamiento y una homogeneización.
Si nos preguntamos por el sentido de la educación, no como un
abstracto sino desde la concepción de una experiencia práctica, siempre en relación con otros, vemos que independiente de los acentos de
cada uno, de los focos de análisis, hay cuestiones que son imperativas
en la acción educativa de la clase, tales como la legitimación del otro
y el respeto profundo a las diferencias y a las potencialidades de cada
uno. Entender a la pedagogía como un acto humano, de responsabilidad
y compromiso, se ha invisibilizado porque prima una lógica instrumental
en nuestra educación, donde pareciera que lo relevante son los resultados, los impactos, las competencias; un lenguaje falso si consideramos
al acto cotidiano de la sala de clases impregnado de formas, territorios,
historias, afectos, pero la mayoría de las veces con una forma de enseñar
para un tipo de aprendizaje. Con esta pandemia se ha dejado entrever,
cual si fuesen grandes descubrimientos, la importancia de la docencia
y las emociones como cuestiones prioritarias, al igual que la idea de
sentido, cuando todo parece un sinsentido.
Aparecen las voces y los silencios estudiantiles y con ello el descubrimiento de un contexto de donde provienen la voz o el silencio, de un
territorio desigual, de historias de vida invisibilizadas y que surgen reclamando un tiempo para pensar, vivir y proveerse de energía y elementos
básicos para subsistir. Esto es muy fuerte, porque las historias de cada
uno pareciera que no tienen sentido en una escuela centrada en afanes
instrumentales y porque nos ponemos en una igualdad que invisibiliza
las historias y los lugares de cada uno. Y aparece también la figura del
profesor en un escenario que le reconoce de una manera distinta y a la
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vez lo enfrenta a su propia orfandad territorial, tecnológica y emocional
porque se le derivan responsabilidades impensadas que provienen de
las desigualdades profundas a nivel social.
Todo esto ha llevado a numerosos análisis respecto a la escuela que
muere, a su validez, a su necesidad de presencia, pues pareciera que todo
es posible a través de una educación remota. Se habla de la muerte de
la escuela, incluso de la necesidad de profesorado.
El punto es que habría de identificarse la escuela que muere y cuál
idea de escuela debe tener su lugar. Bajo esta perspectiva, desde el año
2015 comenzamos por etapas, en la Escuela de Educación de la Facultad de Educación y Ciencias Sociales en la Universidad Andrés Bello,
un Laboratorio de Aprendizaje, denominado LAp, el cual apunta al
desarrollo e instalación de un espacio de experimentación pedagógica
a partir de una mirada interdisciplinaria que integra perspectivas amplias sobre los modos de aprender y enseñar y con ello experiencias
de clases con sentido, donde el arte, la conversación y las emociones
tienen un lugar importante.
En el 2016 se realizó una entrevista a 44 estudiantes y 85 docentes
atinente a sus percepciones sobre la docencia y se observó una narrativa
docente que revela una racionalidad pedagógica técnica en la formación
de formadores, donde pareciera que lo más relevante en el ejercicio
formativo es regular un proceso de clases a través de estructuras curriculares relativas a planificación, esquema de clases y evaluación de
objetivos, retroalimentación y evaluación. Por otra parte, los estudiantes
introducen otra idea y conceptos relativos a una buena clase, en que
priorizan el buen clima, un espacio afectivo, la cercanía, el disfrutar y
la guía docente. El análisis mostró evidencia de dos racionalidades que
se encuentran en un espacio de clase y la necesidad de una reflexión
pedagógica que se pregunte por las cosas visibles, lo que está, y también por lo que no está (Garrido, 2018). Este estudio dio argumento a lo
que se venía realizando y generó preguntas sobre cómo afectamos
la racionalidad y práctica docente de los profesores participantes a
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partir del laboratorio, y cómo estas experiencias auguran posibilidad
de transformación.
Ello ha implicado, hasta la fecha, la generación de ideas de transformación e instalación de una racionalidad educativa que traspase
el ideario convencional y estático del aula. Una reconstrucción de la
formación de profesores hacia aquellas cuestiones fundamentalmente
humanas, que nos forman en algo más que la propia disciplina, centrándose en el rescate de la propia biografía, la celebración de los procesos de diálogo democrático, la inauguración del encuentro en cada
clase, la instalación de la sospecha como acto profundo, la indagación
y la creación interdisciplinaria, la conversación y reunión por sobre la
tradición de la silla en clase, la significación del espacio y la tarea,
la extensión del aprendizaje a territorios diversos, no solo el aula; el
rescate de la curiosidad, de lo real, lo imaginario, lo molesto, lo i rregular;
la integración de las artes y la cultura.
Todo lo nombrado tiene implicaciones, tanto en la gestión de una
clase, como en la posibilidad de generar una praxis centrada en el diálogo, recogiendo lo incierto e irregular del conocimiento para d
 esarrollar
miradas críticas, creativas, democráticas y respetuosas del otro, a fin
de generar finalmente posición y autonomía en los estudiantes. Ello
supone la presencia de un docente comprometido y apasionado, alguien que no solo enseña, sino que experimenta y se transforma junto
al estudiante, que le ayuda a atender, a redirigir visiones y a generar
experiencias que quiebren la linealidad de la clase (Garrido, 2018).
Se quiere restituir de algún modo el valor de la curiosidad, de la
gratuidad, del sentido de la aventura, repensar la racionalidad formativa
volviendo a captar la experiencia como núcleo del hacer en educación.
Se define la clase como experiencia, una instalación como proceso emocional, histórico y cultural en un contexto que afecta a todos, mostrando
y construyendo una forma distinta de la habitual.
En el laboratorio se hace analogía con una escena de película donde
importan los espacios, montajes, materialidades, y se crean escenas y
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escenarios dúctiles, cambiantes y abiertos de acuerdo con el objetivo.
Un montaje y una reflexión basada en antónimos que incite a ver lo no
visto. Así la clase se conceptualiza como una película, donde se requiere
un guion que relate lo que podría suceder, siempre considerando que
ese espacio será incierto, no lineal y rizomático. Un guion siempre en
coconstrucción con el otro, con el espacio-clase, y considerando una
gramática que se mueve en coordenadas artísticas, relacionales y reflexivas. Este contempla espacios, escenas, materialidades, secuencias,
y una descripción minuciosa y pormenorizada de cada una de ellas. Se
trata finalmente, siempre, del borrador de una experiencia.
Como ejemplo de guiones podemos señalar (Tabla 1):
Tabla 1. Ejemplos de guiones
La pregunta

Huella

Concepto bidireccional: certeza-ignorancia.
En el espacio se encuentra instalada una serie
de objetos ‘raros’. Cada uno de ellos tiene una
pregunta instalada, a la manera de vestigio
arqueológico o museo de arqueología.

Concepto bidireccional: matriz y huella.
La relación entre matriz y huella es una metáfora de la relación pedagógica. Los docentes
seleccionan y reproducen desde matrices, como
moldes, el registro de huellas existentes en el
entorno.

Escena 1 - Arqueología en el aula.
Escena 2 - Explorar, crear.
Escena 3 - Dignificando la ignorancia.

Escena 1 - Matriz y huella.
Escena 2 - Expohuellas.
Escena 3 - Epifanía colectiva.

Concepto bidireccional: lo que queda - lo que
Concepto bidireccional: pasado-presente.
se diluye.
La sala museo... en el piso, un sector de vasos
con agua… una muralla con papeles arrugados…
otro sector, de piedras... algo para dar sentido…
para recoger… algo que se guarda… algo que
queda... poetizar los restos.
También plintos pequeños para colocar sobre
ellos palabras hermosas, terribles, históricas,
etcétera.
Escena 1 - Poesía de los restos.
Escena 2 - Manifiestos urgentes poéticos.

Un data proyecta las imágenes del recuerdo
que mandaron los docentes. Otro data proyecta
imágenes de Viña del Mar antiguo (entre los
años 1850 y 1950).
El espacio-sala se encuentra organizado para
trabajar: pasado - aforismos - imaginación.
Escena 1 - La memoria biográfica.
Escena 2 - La memoria imaginaria.

Fuente: elaboración propia.
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Estas experiencias, concebidas como escenas, contemplan un
mapa pedagógico bidireccional, usando como concepto de base la antonimia, que obliga a pensar la clase de una manera no lineal, donde
tanto el docente como el estudiante tienen algo que ver, decir y comprender: asumimos desde estas coordenadas que el arte es una forma
de pensar, una forma de entender, una hermenéutica interpelante que
permite realizar conexiones nuevas, incómodas, rupturistas, no convencionales sobre la realidad, y que al detenerse en ellas, al pensarlas,
nos afectan. Así nos convoca a conocer aquello que no conocemos; nos
ofrece lenguajes, movimientos, teatralizaciones nuevas que nos obligan a remirar, a reconectar consigo mismos y con la realidad.
De alguna manera en este espacio se da sentido a lo que sentimos,
hacemos, pensamos, y tiene que ver con interpretaciones permanentes
sobre algo que aparentemente conocemos pero que se nos coloca, se
nos instala desde una extrañeza no contemplada y frente a la cual no
somos indiferentes. Algunas veces nos oscurecen, nos abren perspectivas,
nos molestan o nos interrumpen el curso natural de las cosas. Y aquello
vivido se torna casi obvio después de haberlo mirado, observado en una
experiencia de arte y pedagogía, y a la vez se trata de sentir la ruptura
con aquella vivencia, mirada o interpretación previa saliendo del sentido
común, porque así, “de una manera libre nos apropiamos de ese carácter
antinómico para no quedarnos tranquilos, para dotar a nuestra práctica
de esa ausencia de comodidad que hace que el pensamiento se mueva
y nunca deje de moverse” (Kohan y Olarieta, 2013, p. 47).
Es un espacio y tiempo de experiencia, es decir, un salir y entrar en
sentidos comunes y rupturas de ellos. Salir de los límites de todo aquello que es convencional y aprisiona nuestro pensamiento. Un salir que
puede ser volver al sentido común o perderlo. Es de algún modo una
acción de arte, un arte “que debe servir para enseñar a la gente que hay
actividades que no sirven para nada y que es indispensable que las haya”
(Ionesco, en Ordine, 2013, p. 19). En esta experiencia del Laboratorio,
estamos con otros. Transitamos por las instalaciones en un acontecer
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público y privado a la vez y nos afectamos entre, el arte de algún modo
nos altera y ayuda a ampliar formas de expresar y pensar que no teníamos
previstas. Una especie de Aleph de Borges, que abre las posibilidades
de percepción, un microcosmos. Se trata de deambular, oscilar en una
experiencia que está bajo coordenadas espaciales distintas de lo habitual,
donde nos involucramos en una instalación poética, reflexiva que puede
modificar nuestras formas de actuar y pensar. Hay un reencuentro con
otro, que a veces es uno mismo.
La experiencia desestabiliza y a la vez tiene nuevas formas transformadoras que nos anclan en un acontecimiento siempre incierto,
siempre interpretativo y vinculante con la propia historia. Una nueva forma de entender las cosas, en una espacialidad con una gramática pedagógica distinta y sensible, que permite mostrar, inventar,
crear, perderse y crear nuevas interpretaciones, nuevas conexiones y
formas de vivir, percibir y reflexionar. Salirse de los propios márgenes,
de los procesos de regulación, y cuidar la diversidad de formas de representar y sentir la realidad.
El espacio de arte y pedagogía entonces se llena de saberes sobre la
realidad y la existencia. Se llena junto a otros de una reflexión a partir
de la experiencia con los objetos, con las expresiones de la poesía, la
plástica, la literatura, la filosofía, la historia, la multiplicidad de experiencias estéticas que dan posibilidad de ruptura, de complejidad de los
fenómenos, y la posibilidad de un pensar nuevo para abordar la realidad
y generar construcciones propias.
Esto significa transitar sobre un mapa bidireccional o de conceptos
antónimos, porque de ese modo hay posibilidad de apertura y nuevas
conexiones. Se transita así desde lo visible a lo no visible y desde lo no
visible a lo visible; desde el problema a la solución y desde la solución al
problema; desde lo complejo a lo simple y desde lo simple a lo complejo;
desde lo emergente a lo clásico y desde lo clásico a lo emergente; desde
el mundo al aula y desde el aula al mundo; desde el silencio al diálogo
y desde el diálogo al silencio, entre otros.
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La estructura de la clase se ancla entonces en un trayecto siempre en
movimiento bidireccional, donde se da relevancia a la comprensión y la
reflexión profunda como forma de estudio. Para esto, la planificación y
la puesta en práctica plantea una escena que apunte a la instalación
de experiencias obedientes a principios que posibilitan el preguntarse,
indagar, posicionarse, equivocarse, problematizarse. Eso significa, por
ejemplo, transitar desde lo evidente hacia lo que no es evidente, y desde
lo no evidente a lo evidente.
Con esta perspectiva “se supera la formación de educadores como
sujetos técnicos que consumen y aplican las tecnologías pedagógicas
diseñadas por otros” (Bárcena, 2005, p. 51), pues se remece la estructura profunda de los sujetos, alejándose de una lógica de aceptación o
adscripción a normas donde priman el experto profesor y el estudiante
ignorante, y en cambio nos movemos hacia la posibilidad de la irregularidad, de construir el conocimiento, de dialogarlo y practicarlo como
acto natural. En este contexto, el docente, “el maestro que merezca ese
nombre educa, con arte y alegría, a todos sin excepción. Nadie puede
quedar afuera. Nadie puede prescindir de la educación y de la risa” (Kohan, 2013, p. 92). Nos distanciamos del colonialismo pedagógico al cual
se refiere Santos (2010) y se rescata el sentido de la clase, generando una
didáctica que trabaje sobre las potencialidades, las emocionalidades y
las historias de los sujetos, dando el espacio para la propia dirección. En
ello hay una forma de hacer las cosas, de sentirlas, reflexionarlas, que
dan curso a experiencias singulares e interpelantes, a saberes colectivos,
a un rizoma que provoque variaciones, líneas de fuga respecto de lo que
se ve, lo que se dice y lo que se piensa.
Dar giros, movimientos, transgredir, una insubordinación, salirse del
curso de las cosas para la creación colectiva y pública de nuevas formas
de percibir, sentir, pensar y hacer... hay en ello una idea de conciencia, de
ponerse en otro lugar, de romper la gramática personal y hacerse disonante. La voluntad de ponerse en un sitio frágil para volver a pensar,
para tener apertura, un nuevo sitio que provoque o que induzca a nuevas
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ideas o descubrimientos, micropolíticas y contingencias en escena. Dispositivos y materialidades, como también, personas disponibles para
construir realidades, inventar, sorprenderse de sí mismos, entendiendo
que los saberes no tienen formas definidas.
Esta instalación de película es en un espacio de voces diferentes,
de expresiones abiertas como mapas de encuentro entre subjetividades,
donde todo importa, pues importan los saberes de cada uno, el lenguaje, los montajes, las materialidades, las expresiones, los momentos, el
lenguaje del color, la música, las historias y narraciones de cada quien.
Importan la puesta en escena, el guion de trabajo, el ensayo previo, la idea
que se desarrolla, el inicio, los gestos, los sonidos y movimientos, todo
importa. Es una movilización intensa de objetos, gestos, expresiones y
artefactos para dar siempre un nuevo sentido. Es un espacio siempre de
extrañamiento donde se juega, se piensa, se conversa y se experimenta
sin márgenes.
El Laboratorio nos ha mostrado posibilidad de cambio, de transformación de todos, no desde una acción puntual, sino en la forma de relatar
y hacer las clases. En este sentido hay una interpelación de sí mismo,
un nuevo modo interpretativo del quehacer motivado por un sentir y
estar en una experiencia con otros, en un espacio con otras maneras
de hacer y pensar la clase. Esta experiencia del Laboratorio de Aprendizaje ha generado creaciones y cocreaciones, círculos de reflexión,
microdiscursos y narrativas que giran en torno a otras coordenadas,
como hacia aquella pedagogía de la potencia, que asume la
práctica de la formación de sujetos como una práctica social,
como parte de la cultura, y al conocimiento como producción
de sentidos y significados que se construyen en la relación con
el otro y con lo otro que la realidad nos muestra a la vez que nos
oculta (Quintar, 2008, p. 27)
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y que se manifiestan en innovaciones pedagógicas, documentaciones de la docencia, percepciones de cambio en el aula manifestada por
los estudiantes, presentaciones en congresos y artículos, entre otros. De
algún modo, “aprendemos a pensar inventando” (Kohan, 2013, p. 74).

Clase como conversación: ¿cuáles son las voces
de la docencia?
La clase como experiencia es un devenir, un estar contextualizado,
un acontecer siempre irregular. En este devenir algo debe ocurrir que
de algún modo impacte en las estructuras cognitivas, afectivas y crea
tivas. Algo se debe producir en estos espacios con otros, espacios con
intimidad pública, con ritualidades que sitúan a cada uno en un lugar,
en un tiempo, en un modo de ser y un modo de estar relacionado.
Espacios construidos, montajes donde cada uno es un extraño que
se encuentra con otro extraño, ambos en busca de su propia construcción, de su propio destino, siempre en la posibilidad de nuevos
saberes (Brailovsky, 2019).
Se trata de una pedagogía de afecciones mutuas, una pedagogía
relacional que conversa entre desconocidos “a sabiendas [de] que esa
conversación los modifica, los afecta” (Brailovsky, 2019, p. 191).
Esta conversación los sitúa en el saber sabio y en el saber cotidiano, una
ecología de saberes y de cuidados que nutren a cada uno. Se rompe así
la estructura de foto del otro, porque la conversación lleva hacia otras
dimensiones que muestran otras vidas, otras interpretaciones, otras experiencias, que hacen que se muestre cada uno en contextos impropios
al aula. Entonces el conversar con el otro, el abrir y abrirse en la intimidad, la risa y el juego con el otro, hace sacados, líneas de fuga, que son
más correspondientes a cada uno y que muchas veces en la estructura
de clases y en el lenguaje institucional o disciplinar no se muestran.
Aquí se excluye la idea estática del otro, son encuentros de alteridad,
de no lo solamente visible, y que se pregunta por lo que no está, lo que
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no se oye, lo que no se ve. En la conversación se establece una relación
de la posibilidad, de lo todavía no, de un viaje por descubrir con el otro.
Una especie de aventura extranjerizante de sí mismo, porque se conversa saliéndose de lo habitual, con lo cual hay una suerte de búsqueda de
ideas, respuestas, preguntas y conexiones tal vez no realizadas. Se trata
de un encuentro entre fragilidades y subjetividades, de estar con otros
en una gramática espacial que convoca a nuevos haceres y reflexiones.
Un espacio que instala un tema, posibles acciones y una multipli
cidad de desarrollos donde las voces de todos importan; unas y otras en
un acto de conversación que habla sobre las historias de cada uno, las
reflexiones que se van haciendo, lo que está sucediendo, lo que me pasa.
Querámoslo o no, “en todo momento estamos ‘situándonos’ y, por lo
tanto, nunca podemos dejar de ser positiva o negativamente “en-relación-con”, “en-referencia-a” (Bárcena et al., 2006, p. 251). Se construyen
tejidos llenos de sentido, donde se aleja de un hablar institucional y se
desborda un lenguaje desde dimensiones no previstas, y donde se va
construyendo con el otro formas de pensar que nos afectan mutuamente.
Una conversación que sugiere horizontalidad, oralidad y experiencia. Lo que quiero decirte entonces, en primer lugar, es que necesitamos
buscar una lengua que no rebaje, que no disminuya, que no construya
posiciones de alto y bajo, de superior e inferior, de grande y pequeño.
Necesitamos una lengua que nos permita una relación horizontal, una
relación en la que tú y yo podamos sentirnos del mismo tamaño, a la
misma altura (Bárcena et al., 2006, p. 249). El tiempo de la conversación
no es un tiempo determinado; es un tiempo que surge de un juego, de
una sorpresa, de una incomodidad, de una búsqueda, es un tiempo
que trasciende el aquí y ahora porque nos situamos en otros espacios
y en otros tiempos; en ese sentido, cuando el profesor conversa con
los estudiantes es una conversación para todos y a la vez para nadie en
particular, pero es una conversación siempre inconclusa que se enlaza
con afectos y tiene ese carácter íntimo, frágil, que sale del espacio de
aula y se sumerge en posibilidades de pensar, de sentir, de hacer y
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de silencio, “en la conversación es preciso hablar sin temor de que las
palabras rompan algo, sin miedo a lastimarse” (Brailovsy, 2019, p. 195).
Es una conversación con un cualquier otro, donde se sale de la linealidad
espacial y temporal de una clase.
Así se producen quiebres que posibilitan humanizarse, porque se
busca al otro a través de palabras, silencios, memorias, historias, desde
una narración que muestra y escucha otras historias, otras culturas,
otros espacios. En ello, hay actos de explicación de las cosas y de autoexplicación. Explicar y explicarse comprensiones propias y vacíos,
es preguntarse por lo que no está. Se trata de una experiencia siempre
inacabada, siempre en desarrollo, que devela interioridades, desvíos,
conexiones. Las palabras se constituyen así en bisagras íntimas con el
otro, actos de acogida de la propia voz entre la voz de otros o con la voz
del otro. Se entretejen ideas con los acentos y las direcciones de cada
uno, pero siempre entre.
La conversación pareciera que parte desde donde sea e invita a pensar sobre o hacia direcciones no contempladas que obligan a plantearse
internamente qué creo, qué pienso, cómo lo entiendo, con qué lo relaciono. Estas voces de la conversación van ensamblándose unas a otras
y forman parte de una experiencia donde necesitamos una lengua en
la que hablar y escuchar, leer y escribir, sea una experiencia. Singular y
singularizadora, plural y pluralizadora, activa pero también pasional, en
la que algo nos pase, incierta, que no esté normada por nuestro saber,
ni por nuestro poder, ni por nuestra voluntad, que nunca sepamos de
antemano a dónde nos lleva (Bárcena et al., 2006, p. 250). Desde esta
perspectiva el docente debe disponer una escena dúctil, sin regularidades ni certezas. Una escena que pregunta desde sí mismo y desde el
otro. Una escena “que renuncia a cualquier forma de certeza absoluta,
a la verdad cerrada, al punto de llegada predefinido” (Brailovsy, 2019,
p. 195), siempre significa un viaje conversacional sin márgenes.
Esta escena de clase es siempre un acto de cuidado del otro y
de sí mismo. Es un acto que implica estar disponible para el otro,
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encontrándose con un otro siempre misterioso o escondido. Es un acto
de acogida a una historia siempre en vigilancia ética. El cuidado implica
un sustento ético que es imprescindible en las prácticas educativas. Un
cuidado que comunica posición, pero no impone. Un cuidado que genera espacio de expresión de la diferencia, un espacio de escuchar voces
y no una sola voz. Un espacio que conserva el pensar, el compartir, el
buscar el sitio de cada uno, siempre en movimiento.

La clase como experiencia
La experiencia es lo que ocurre, lo que me pasa en una situación ( Larrosa,
2006, p. 88). Aquello que no es ajeno, sino que se entrelaza y afecta. Es
un proceso dinámico, múltiple, incierto, de reconstrucción y coconstrucción de situaciones, de detenerse en las acciones, los lenguajes, las
emociones, el mundo, siempre en interpelación hacia dentro y hacia
fuera, siempre con otros y consigo mismo. Hacia dentro, encontrándose
con el trayecto anterior, la idea anterior, y hacia fuera, comenzando
nuevos vínculos y comprensiones en lo desconocido, donde los hechos
se arman y desarman, se leen y se releen, y donde no hay una identidad
clara (Larrosa, 2006). Una hermenéutica pedagógica que no acaba porque las situaciones, las experiencias, son, como se ha señalado, únicas,
ambiguas, impredecibles, incomparables.
En este contexto, el pedagogo sabe que cada situación es distinta, que
cada contexto es diferente y, por lo tanto, que hay momentos en los cuales
no le queda más remedio que ser cuidadoso, deferente. El pedagogo descubre fácilmente que la enseñanza no es un simple empeño técnico. En
otras palabras: los pedagogos saben que las situaciones verdaderamente
difíciles y realmente importantes no pueden resolverse técnicamente,
esto es, aplicando un “conocimiento de experto” (Bárcena, 2005, p. 253).
La experiencia entonces se analiza desde otras coordenadas, desde un
querer comprender, una autoexplicación y un desentrañar respuestas
desde saberes acumulados e indagaciones propias, porque cuando se
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interpela la experiencia hay un “no sé lo que me pasa” (Larrosa, 2006,
p. 88), un no saber que interroga libremente, entre ignorancias necesarias y una apertura que posibilita nuevas respuestas o preguntas.
De este modo, la experiencia no puede entenderse o explicarse a
partir de patrones y reglas a seguir para cada situación, bajo esta perspectiva siempre su comprensión es una investigación en curso que genera
hipótesis pedagógicas y una forma de relación que registra dimensiones
emocionales, cognitivas, lingüísticas, visuales, auditivas y kinestésicas
como fuentes de documentación para entender su singularidad y evitar
todo intento de categorización. En ese sentido, el relato de la experiencia debiera ser siempre en primera persona, donde texto y contexto se
muestran y se vinculan.
El lenguaje de la experiencia entonces, es hipotético, respetuoso
del otro, con él el formador de formadores presenta preguntas, muestra saberes de otros, muestra literatura y ayuda a develar las posibles
hipótesis desde una escena pedagógica dialogante, para desde ahí
construir o reconstruir teoría. De este modo hay un lenguaje no impositivo, que acoge el no saber y propicia el hablar de la experiencia, de
los otros, desde sí mismo. Es un “hablar (o escribir) en nombre propio
que significa abandonar la seguridad de cualquier posición enunciativa
para exponerse en la inseguridad de las propias palabras, en la incertidumbre de los propios pensamientos” (Bárcena, 2005, p. 257), para
preguntarse por lo que pienso como estudiante, por lo que creo,
para hacerse incluso extraño, pues ese pensar sobre algo externo impli
ca pensar internamente, un proceso de autoestudio; una relación de
ida y vuelta donde lo interno, aquello que no siempre es claro o preciso
se devela, afecta y transforma interpretaciones de lo vivido “porque la
experiencia tiene que ver, también, con el no-saber, con el límite de lo
que ya sabemos, con el límite de nuestro saber, con la finitud de lo que
sabemos” (Larrosa, 2006, p. 111). El espacio y tiempo de la experiencia
es un espacio y tiempo de posibilidades, como un viajero que quiere
encontrar y encontrarse, que quiere conocer y comprender y a la vez
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descubrirse en esa comprensión alcanzada. Es un espacio y un tiempo de opciones múltiples, de vínculos posibles y de una escena que
puede transformar los propios aprendizajes.
Esa singularidad de la experiencia obliga a mirarla e interpretarla
entendiendo que siempre estamos hipotetizando y que lo real no necesariamente tiene que ver con la hipótesis elaborada, porque la experiencia
no es una foto estática, sino un transcurrir en el que todos los participantes tienen movimiento y una historia en construcción. En este sentido,
la experiencia reflexiva se mueve con habilidad en los contextos
hermenéuticos, que son mucho más frecuentes en los escenarios
educativos de lo que desearían quienes ven en la incertidumbre
y la ambivalencia un estorbo para el buen orden de una práctica.
(Bárcena, 2005, p. 8)

La fluidez de la práctica, sus componentes siempre singulares y
el contexto del saber práctico, obliga a salirse de la explicación y apli
cación teórica de la práctica vivida, es necesario abordarlo al revés:
desde la propia narrativa de una práctica real comenzar un proceso de
indagación, histórico, antropológico, pedagógico, emocional, lingüístico, comprensivo y social que permita la construcción y coconstrucción
sobre esa experiencia vivida.
Siguiendo a Bárcena (2005), siempre hay dos experiencias: aquella real, ambigua, irregular, la que se vive en la práctica, y aquella
relatada en la que se corre el riesgo de perder esa sensibilidad y esa
narrativa abierta de su carácter único. Desde esta perspectiva, entonces, ¿cuál es el papel del docente formador de formadores? Quizás,
evitar regular lo que no es posible regular; evitar enmarcarse en
patrones, en modos de hacer repetibles y estables desconociendo
la singularidad de la experiencia, y reconocer la experiencia como
acontecimiento donde hay un algo o un alguien (Larrosa, 2006),
algo fuera de mí que me afecta.
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Ello exige un ejercicio pedagógico siempre en tensión, siempre en
extrañeza y sospecha que se pregunta por lo visible y lo invisible, por
aquello de cada uno, de su propia historia, que se devela en la problematización de la experiencia vivida, solo ahí aprendemos “porque aprender
significa reconocer que hay un tiempo (el ‘después’) en el que sabemos
lo que en un cierto ‘antes’ ignorábamos. Sólo que en ese tiempo posterior no alcanzamos a recordar en qué instante aprendimos lo que ahora
creemos saber” (Bárcena, 2005, p. 240). ¿Qué debe pasar entonces en
una clase que forma a formadores? ¿Desde dónde se sitúa? Una alternativa inicial de respuesta es hacer una didáctica de la convivencia con
lo incierto y lo probable o provisoriamente cierto, con la singularidad,
la diversidad, la presencialidad del otro y la propia, evitando su reducción a contenidos estandarizados y despoblados de su contexto. Dicho
de otro modo, otorgar identidad a la experiencia, como situación de
sentido, afectivo, social, histórico, en un espacio dialogante entre y con
los estudiantes profesores, que les permita aprender de su experiencia e
ir construyendo su conocimiento y su pensar sobre la enseñanza. En el
fondo, necesitamos un cambio en el enfoque educativo que considere
lo emotivo, los afectos, las relaciones. Salir de algún modo del enfoque
racional unilateral para el aprendizaje de los futuros profesores, incorporando dimensiones más profundas, como: una pedagogía lenta, una
pedagogía pobre, una pedagogía de las afecciones, una pedagogía de la
finitud, una pedagogía de la esperanza o de la autonomía, o una pedagogía problematizadora.
Si consideramos que la experiencia es “eso que me pasa”, también
deberíamos decir que es una experiencia siempre de encuentro, es decir,
eso que me pasa es con otros, un viaje a lo no contemplado o previsto.
Quizás esto sea lo más interesante, pues si bien están los objetos de
aprendizaje, los objetivos y la estructura planificada, también siempre
están el desborde, la conversación que lleva a desenmarcarse y descubrir, como un arqueólogo, la propia ruta. A veces

33

Carmen Gloria Garrido Fonseca

situaciones aparentemente banales, coloquiales, sin mayor trascendencia, que en cualquier otro momento pasarían desapercibidas pero que, en determinadas circunstancias de la vida de una
persona, en ese momento kairós en el que se presentan, ocasionan
un terremoto, hacen que todo cambie de lugar, de posición, de
estado. (Kohan, 2013, p. 31)

Esto entonces exige un guion de clase sostenido en la incertidumbre, en el encuentro siempre con extraños y extrañezas, en un devenir
de conversaciones, búsquedas, detenciones y atenciones, que contengan
el arte en todas las expresiones posibles.
Dicha experiencia de arte y pedagogía “demanda un relato, […] un
lugar, donde no hay posibilidad de experimentar sin sentirse afectado
por las cosas que nos suceden” (Brailovsky, 2019, p. 217), donde el docente propone y crea ambientes que llevan al estudiante y al docente a
su autoestudio sobre aquello vivido, y en este sentido es un escenario
de riesgo, volátil, efímero, cautivante, que nos sitúa en lenguajes y posiciones no previstas y nos obliga a poner atención, a detenernos para
revisar o descubrir algo de lo que somos o podemos ir siendo; develar
el sitio, el lugar que tuvimos en la experiencia y, a su vez, el no sitio, las
palabras y las no palabras, los silencios y los no silencios.
La experiencia como escena de película implica de algún modo
ponerse en cámara lenta para estudiar, disfrutar; para estar, explorar,
conversar, sentir y afectarse por el descubrir y saber lo que se está sabiendo; recuperar espacios de experiencia en el aula, en la calle, en la
casa, cualquiera. Un “recuperar espacios de mirada infantil, de ingenuidad, de detención” (Brailovsky, 2019, p. 219) para liberar nuestra propia
mirada, estar atentos y comprender. En este sentido se trata de “una
pedagogía pobre, es decir, prácticas que nos permitan exponernos, que
nos lleven a la calle, que nos disloquen” (Masschelein, 2006, p. 1), aquellas
prácticas que se detienen, que están en cámara lenta para observar y
observarse, aquellas que tienen que ver con un contemplar, explorar
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y una acción transformadora, un desvío, un abrir otra calle, otra vereda,
otra vista, palabra o lenguaje que nos cambia y nos lleva como rizoma
a otra dirección.
Esto significa replantearse en el aula e ir construyendo una forma
de hacer las cosas donde se indague, se busque, se lea, se estudie, se
exija una autodisciplina evitando un pensar frágil y avanzando hacia
un pensar que interpela y que vincula con otros ámbitos del saber.
Una forma de hacer clases donde todo tiene importancia, la disposición de las cosas, la acogida, el pensar diálogos posibles, el diseñar
los espacios, los montajes, los objetos, las preguntas posibles, el estar disponible para acompañar, conversar y generar un acto viajero
con los estudiantes. El construir un espacio cultural, hermenéutico,
vinculante y de aplicación. En ello es necesario incorporar la idea de
traducción personal y colectiva de conceptos o ideas lo que significaría
desentrañar, no desde las palabras solamente, sino desde acciones o
la creación de experiencias, aquello que se intenta comprender. En
estas traducciones estamos y hacemos juntos la clase, desarrollando
procesos dialécticos, culturales y creativos. La exigencia es provocar
pensamiento, estudio, práctica disciplinar, esfuerzo para comprender. La sala de clases sería el tiempo del pensar.
La evaluación aquí tiene un fuerte componente de traducción y
aplicación. La comprensión de algo implicaría la posibilidad de autoexplicación, de vinculación de creación o cocreación, de expresión de
un texto y contexto de aquello que se estudia. Una comprensión abierta
donde cada uno aporta desde su historia, desde sus propios conocimientos y experiencias, en un acto público que intenta hacer comunidad y
comunión. La evaluación implicaría procesos de acompañamiento
y claridad respecto a lo que se quiere lograr, por qué se quiere aquello,
por qué es relevante y qué hay que hacer para lograrlo.
El tiempo de la sala de clases, de cualquiera, en cualquier sitio, es
un espacio que se debe llenar de utilidad de lo inútil, es decir, “con esa
tierra de nadie que una mente lúcida arrebata a la fatiga de la jornada
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laboral, con lo que le pertenece al mundo entero” (Larrosa, 2017, p. 304).
Un espacio que nos convoque a los actos primarios de leer, escribir,
estar con otros, para conversar, sentir. La sala de clases debe recuperar
curiosidades, poesía, literatura, música, arte, y no enredarse en preparaciones específicas para una vida laboral en línea. Hay que entender
que los intentos de regular formas de pensar llevan a un desgano, a un
desinterés, a una falsedad pedagógica.
De algún modo, es salir del propio lugar a través de una experiencia cultural que interpela, lo que “permite abrir los ojos, recorrer, estar
expuestos, atentos y vinculantes con el presente” (Masschelein, 2006,
p. 3). En ese sentido, podemos considerar que la experiencia de arte
y pedagogía es caminar en un mapa del presente donde importa ese
caminar, esa escena, ese estar en movimiento. Una exposición y una
actitud vigilantes, éticas, que permiten vincularse con la realidad en el
presente, donde ese presente convoca y transforma con y entre otros.

Reflejos docentes en tiempos de pandemia
Ya es sabido que la pandemia nos ha puesto en un lugar, una posición
distinta donde la docencia ha exigido dominio tecnológico. Un espacio
confuso y superpuesto con el espacio íntimo. Esto generó en su comienzo
grandes complicaciones tanto para los estudiantes como para los docentes. Una orfandad, una fragilidad no vista antes.
Un contexto desarticulado de lo habitual, que apresuró lo virtual de
manera abrupta dentro de un espacio revuelto de sentires, extrañezas,
conceptualizaciones e ideas, donde se veían los territorios, contextos
y condiciones de los estudiantes. Esto sin duda obligó a todos a reconocer
al otro, los nuevos lenguajes, formas de relación y esa heterogeneidad e
identidad temporal de cada uno de ellos y de nosotros.
Lo primero quizás fue el silencio, ese silencio profundo del pensar
y repensar el contexto en que se estaba y en cómo se estaba, y de algún
modo primó esa ignorancia indagatoria que moviliza, saliéndose de los
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propios marcos para avanzar y sostener una docencia virtual. Luego los
guiones de clase del Laboratorio de Aprendizaje se adaptaron a tiempos
más abreviados, pero se siguió trabajando en función de una gramática
espacial de reflexión, arte y pedagogía en un contexto de conversación
y sentido, de reflexión acompañada, que generó productos como microcreaciones y microrrelatos individuales y colectivos.
Los guiones trabajados siguieron la estructura base, en un tiempo
más acotado (Tabla 2).
Tabla 2. Guiones de clase del Laboratorio de Aprendizaje
Concepto bidireccional:
presencia-ausencia

Concepto bidireccional:
lo explícito y lo implícito

Se emplea el recurso de la metáfora como herramienta expresiva y poética en nuestra aula
virtual. Haremos hablar al cuerpo, expresando
sintéticamente conceptos pedagógicos lapianos. Incursionaremos con detalles de nuestra
geografía corporal, en pequeñas obras artísticas
La sesión a distancia inaugura un nuevo dis- que nos relaten un mensaje propio del quehacer
curso, apoyada en espacios y recursos en línea. cotidiano en cuarentena. Cartografiaremos
La videoconferencia, las redes sociales, la fo- nuestros espacios de confinamiento realzando
tografía digital, las cápsulas de audio, entre el barrio de nuestro día a día.
otras, serán implementadas en un experimento
Escena 1 - Metáforas del cuerpo.
lapiano para estos nuevos tiempos.
El aula es ahora una escena digital, sin contacto
físico, apoyada por una plataforma virtual,
recurso que cobija nuestros propios espacios
de conexión con otros, aislados socialmente
por las circunstancias que la covid-19 exige.

Escena 2 - Cartografías.

LAp comienza la sesión con mascarilla.

Escena 3 - Radioteatro.

Escena 1 - Galería de emociones.
Escena 2 - Emociones molestas (pódcast).
Escena 3 - Mapa visual de mi cuarentena.
Concepto bidireccional: útil-inútil

Concepto bidireccional: sonido-imagen

La sesión virtual comienza con una puesta en
pantalla del texto de Torcuato Luca de Tena,
escritor y periodista español, con música clásica
de fondo (Bolero de Ravel).

LAp representa en pantalla un fragmento de
Las cuatro estaciones de Vivaldi, introduciendo
a los participantes en este clásico musical por
medio del dibujo, el movimiento corporal y el
texto en chat, simultáneamente. De este modo
“La música es la más inútil, biológicamente iniciamos la sesión “discografías reflexivas”.
hablando, de todas las Artes, y, por ello, por su A continuación, se ‘ficciona’ en pantalla un
pavorosa y radical inutilidad, es la más gran- diálogo con la pregunta “¿por qué no hacemos
de de todas ellas; la menos irracional, la más una carátula de disco?” (usando el programa
intelectual, la más espiritual, la más humana, Canvas).
en tanto que esto signifique superación de los
seres inferiores” (Luca de Tena).
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Concepto bidireccional: útil-inútil
Escena 1 - Happening y Performance.
Escena 2 - La utilidad de la inutilidad.
Escena 3 – Inutilidades.

Concepto bidireccional: sonido-imagen
(El tema musical favorito, una carátula discográfica y movilizando a la reflexión desde los
contenidos de los temas, su contexto histórico,
aspectos filosóficos, sociológicos, etcétera).
Escena 1 - Músicas preferidas.
Escena 2 - Discografías pensantes.
Escena 3 - Cierre con Playlist.

Fuente: elaboración propia

Esto generó un espacio inusual, en el contexto pandémico señalado,
que retoma la conversación, la sorpresa, las emociones, el goce y la reflexión, donde los procesos de reinvención de recreación en este período de crisis se afirmaron para ir haciendo otra pedagogía. Al final del
primer semestre académico se termina con un proceso de entrevistas a
cien docentes de la Escuela de Educación mediante el que se les consulta
en especial sobre las innovaciones realizadas y las emociones más frecuentes durante el primer semestre del 2020 (artículo en elaboración),
esto a fin de documentar y dar cuenta de un camino seguido, no opcional.
El análisis preliminar muestra un eje emocional potenciado por
el contexto donde se plantea incertidumbre, sorpresa, aprendizajes y
autoaprendizajes; donde la experiencia tuvo que ver con el no saber,
con un espacio de límites y restricciones, y donde la ambigüedad y el
miedo fueron recurrentes. Un miedo que no inmovilizó, pero que puso
al docente en una fragilidad desbordante. Un acontecer no elegido y
contemplado que obligó a transitar en emociones distintas, en un espacio confuso y desconocido.
Del miedo pasé a la sorpresa, la sorpresa de que sí resultaba, que
los contenidos y aprendizajes sí los estábamos abordando, y de
muy buena manera. (BV)
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Yo creo que si dijera que fue una montaña rusa no es mentira,
estuve arriba en la montaña rusa cayendo constantemente durante mucho rato. Hasta que lo logramos, porque esto fue una
cosa en común con los estudiantes también. (JA)

Se hacen presentes la incertidumbre y la pregunta constante en un
espacio relacional lleno de fracciones. Una incertidumbre impuesta por
la realidad, por un presente desigual y de carencias. Un espacio huérfano y afectado por lo de cada uno y por los demás. Por esa oscuridad de
la pantalla, por esa clase sin rostros, ni voces. Una clase de ausencias y
presencias. En este sentido, la experiencia con sus movimientos hacia
fuera, aquellos que van hacia lo que pasa y aquellos movimientos que
vuelven hacia uno. Un movimiento que me afecta “porque la experiencia supone que el acontecimiento me afecta a mí, que tiene efectos en
mí, en lo que yo soy, en lo que yo pienso, en lo que yo siento, en lo que
yo sé, en lo que yo quiero, etcétera (Larrosa, 2006, p. 90). Surge así la
pregunta, la búsqueda, la invención, pues el acontecimiento me atrapa
en mis emociones y en esa forma de pensar que distingue a cada uno.
La emoción primera, la más fuerte, es la incertidumbre. Dudar
de las capacidades que uno tiene. Esa inseguridad, incertidumbre, es bien potente, al menos yo lo sentí así. (JF)
¿Cómo llevo esta actividad reflexiva?, y, ¿cómo guío a través de
una pantalla si no nos estamos viendo, no hay conexión, no hay
miradas, no hay intercambio? (PZ)

Retomar las ideas fundantes de la pedagogía en una espacialidad
remota es seguir reinventándose como sobreviviente sin olvidar aquello
que es fundamental, porque
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tal vez reivindicar la experiencia sea también reivindicar un
modo de estar en el mundo, un modo de habitar el mundo,
un modo de habitar, también, esos espacios y esos tiempos cada
vez más hostiles que llamamos espacios y tiempos educativos.
(Larrosa, 2006, p. 111)
Fundamentalmente mantuve la idea de que a pesar de que cambié
desde la presencialidad a la virtualidad, tratar de mantener el
proceso dialógico, centrarme siempre en el análisis, entender que
todos los trabajos tuviesen un fondo de reflexión del proceso. (RL)

Descubrir y descubrirse en un espacio y un tiempo de experiencias
de ausencias y presencias remotas:
Un acontecimiento que, en definitiva, que es exterior a mí, extranjero a mí, extraño a mí, que está fuera de mí mismo, que no
pertenece a mi lugar, que no está en el lugar que yo le doy, que
está fuera de lugar (Larrosa, 2006, p 89)

y que nos afecta, nos conmueve, nos fragiliza y nos deja abiertos a
la propia transformación:
Había sensaciones que yo no había experimentado nunca dentro
del aula, y una de esas tiene que ver con el afecto, la necesidad
urgente de sentir el afecto. (LC)
Yo también me fui soltando un poco y dejé de ser tan rígida y me
ha permitido ser más flexible. (MS)

Esta confrontación con lo extraño, con aquello no visto antes, con
contextos de limitación de los propios límites, con accesos restringidos
a nosotros mismos y a los demás, nos muestra un sujeto que es capaz
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de exponerse y ponerse en un lugar de incomodidad abierta a la transformación en una ruta no elegida, pero a la vez ello exige autocuidado
y acompañamiento en la extrañeza y la ambigüedad. En estas circunstancias y con estas emociones, se logró desarrollar un proceso docente
en el que la angustia, el miedo, la incertidumbre, dan paso a la flexibilidad, el autoaprendizaje, el autoestudio, y así se hacen disponibles nuevas
instalaciones, montajes, escenas que tienen la idea de hacer visible y de
producir algo, ese todavía no, a partir de las singularidades de cada uno.
De algún modo funcionó este período pandémico como una pedagogía pobre, esa pedagogía que nos vuelve atentos y nos invita a caminar
en el tiempo y el espacio de la experiencia, esa de ir más allá de donde
se está. Esa es, precisamente, la posibilidad de la práctica educativa: “la
de moverse hacia” (Freire, 2015, p. 115). También ha sido “un viaje, una
confrontación con lo extraño, la que consiste, también, en escapar de
las identidades fijas e inmutables” (Bárcena, 2005, p. 237) y que nos
da posibilidad de un nuevo comienzo.
Finalmente, después de todo, se trata de hacer pedagogía que tenga
sentido, no importa dónde, ni cómo.
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Capítulo 2
La evaluación como aprendizaje:
la fertilidad del error
Miguel Ángel Santos Guerra*

Resumen
Este capítulo plantea la necesidad de convertir la evaluación en un proceso
de aprendizaje. Analizar los errores que se cometen en la evaluación es un
camino excelente para comprender su naturaleza y poder transformarla
en su racionalidad y en su justicia. Se analizan doce fuentes de error y se
propone cómo manejarlos de forma útil para mejorar la práctica.
Palabras clave: aprendizaje, comprensión, error, evaluación, mejora.

En el umbral
No sé por qué se habla de evaluación ‘educativa’. Quizás porque el objeto
de ella sean fenómenos relacionados con la educación. Pero, si real
mente fuera educativa, debería educar al que la hace y al que la recibe.
No siempre es así, como veremos.
Durante muchos años he reflexionado sobre lo que llamé en un
artículo “Patología general de la evaluación educativa” (Santos, 1998a).
Antes y después de este artículo, escribí sobre el fenómeno de la evaluación, realicé con otros colegas numerosas evaluaciones (además de las
*
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que hice como profesor de asignaturas diversas), casi siempre impulsado por una visión crítica de él (Santos, 1990, 1993, 1998b, 2008 2014,
2015, 2017, 2018). Siempre he pensado que hacer autocrítica y abrirse
a la crítica son dos formas indispensables para comprender y mejorar
la evaluación. Pensar que todo lo hacemos perfectamente nos lleva a
instalarnos en la rutina.
Cuando recibí el encargo de escribir este capítulo pensé que podría
remitirme a todos mis escritos anteriores. He insistido por activa y por
pasiva en los errores que se suelen cometer al realizar la evaluación,
tanto la de los alumnos como la del profesorado, programas, centros y
sistemas educativos. En el citado texto de raigambre médica analizaba
veintidós enfermedades —por atrofia, por hipertrofia y por disfunción—
de la evaluación a los aprendizajes de los alumnos. Permítaseme, ahora, enunciarlos de forma casi telegráfica, sin entrar en su descripción
y análisis, ya que el lector podrá encontrarlos en el artículo. Este es el
catálogo de errores, de limitaciones, de fallos reiterados que allí presenté.
• Solo se evalúa a los alumnos.
• Se evalúan únicamente los resultados.
• Solo se evalúan los resultados directos, pretendidos.
• Solo se evalúan los efectos observables.
• Se evalúa solo los conocimientos.
• Se evalúa principalmente la vertiente negativa.
• Solo se evalúa a las personas.
• Se evalúa descontextualizadamente.
• Se evalúa cuantitativamente.
• Se utilizan instrumentos inadecuados.
• Se evalúa de forma incoherente con el proceso de enseñanza/
aprendizaje utilizado.
• Se evalúa competitivamente.
• Se evalúa estereotipadamente.
• No se evalúa éticamente.
• Se evalúa para conservar.
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• Se evalúa para controlar.
• Se evalúa unidireccionalmente.
• No se evalúa desde afuera.
• No se hace autoevaluación.
• Se evalúa distemporalmente.
• No se hace paraevaluación.
• No se hace metaevaluación.
El profesor chileno Aldo Montenegro (2017) escribió un libro sobre
estas patologías. Cuando me habló de esa idea me dijo que veía muy
vivas aquellas patologías que yo había descrito hace tanto tiempo y que,
algunas de ellas, estaban ahora más reverdecidas. “No hemos avanzado
mucho”, me decía.
También reflexioné en otros escritos sobre los errores que se suelen
cometer en la evaluación de las instituciones y de los sistemas educativos. Voy a elegir un número similar de errores sobre los que escribí y
hablé en diversos momentos y lugares, aunque comprenderá el lector
que su desarrollo llevaría más espacio del que aquí dispongo.
• Se evalúa para decir que se está evaluando.
• Se evalúa para comparar lo incomparable.
• Se evalúa para controlar jerárquicamente.
• Se evalúa con métodos poco rigurosos.
• Se evalúa con métodos poco sensibles.
• Se evalúa de forma autoritaria.
• Se pone la evaluación al servicio del poder.
• No se negocia la evaluación.
• No se negocian los informes.
• No se devuelven los informes a los protagonistas.
• No se respeta el anonimato de los informantes.
• No se comparten los códigos sobre el concepto.
• No se hacen públicos los informes.
• Se hacen evaluaciones sin ton ni son.
• Se pone la evaluación al servicio de quien más tiene.
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• No se evalúa para mejorar.
• No se evalúa de forma holística.
• No se hace evaluación cualitativa.
• No se dedica el tiempo necesario a la evaluación.
• No se hacen procesos de metaevaluación.
• Se evalúa fríamente, sin poner el corazón.
• No se hace evaluación democrática.
Sirva esta introducción para dejar constancia de ese largo y no sé
si útil esfuerzo por reflexionar sobre los errores que tenía como fin
primordial detectarlos, comprenderlos y, a través de la comprensión,
evitarlos y superarlos con criterio.
Pero en este trabajo voy a dar otro paso más y trataré, más adelante,
de reflexionar sobre las principales causas que llevan a cometer estos
errores y a mantenerse en ellos.

La fertilidad del error
Hace algunos años me pidieron que participase en un Congreso de
Médicos que se iba a celebrar en Marbella. Un congreso peculiar. Los
congresos de medicina, como casi todos los congresos, suelen celebrarse a la luz de los éxitos alcanzados, de los hallazgos conseguidos. Este
congreso, tan atípico como valiente, pretendía ser un éxito a través del
estudio de los fracasos de la medicina, de los errores de diverso tiempo
que llevan a desastres a veces irreparables. Deseaba consagrar el error
como una forma de aprendizaje y de mejora profesional. Me encargaron
la ponencia inaugural, que titulé: “La fertilidad del error”.
Entonces pensé que nunca se había hecho algo similar en el campo
de la educación. Y que sería necesario hacerse algunas preguntas: ¿Por
qué falla un proyecto educativo? ¿Por qué no aprenden los alumnos?
¿Por qué los niños no quieren ir a la escuela? ¿Por qué la evaluación es
tan rutinaria, autoritaria, cuantitativa y discriminadora? Aquí pienso
hacer algo similar a lo que se hizo en aquel congreso, algo fructífero que
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nos lleve a la necesaria actitud humilde con la que se debe afrontar la
enseñanza y que, a la vez, nos ponga en el camino de mejorarla.
Reproduzco algunos párrafos de aquella intervención porque vienen
como anillo al dedo para este momento. La traslación de lo que sucede
en medicina al campo de la educación suele tener virtualidades clarificadoras para la comprensión del proceso de enseñanza y aprendizaje.
[…] en este congreso, vamos a reflexionar sobre los fracasos como
una estrategia de aprendizaje. Muchos de esos fracasos se apoyan
en gravísimos errores. Algunos de ellos de consecuencias irreparables. Han muerto pacientes a causa de errores de los profesionales de la salud. Otros pacientes han empeorado. Algunos
se han quedado como estaban. (Santos, 2019)

El catálogo de errores no tiene límites. Hay errores de conocimiento, de diagnóstico, de memoria, de habilidad, de voluntad, de
coordinación, de estrategia, de organización, de orden... Hay errores
inteligentes y errores estúpidos. Hay errores individuales y colectivos. Hay errores reiterados y errores únicos. Ninguno intencionado,
quizás, pero alguno fatal. Triste consuelo para un padre cuyo hijo ha
fallecido por un fallo médico, el saber que otros se van a beneficiar
del error. Pero, lo cierto es que, a través de los errores, la ciencia
puede avanzar, las instituciones aprender y los profesionales mejorar
la práctica. Además, los médicos pueden, reconociendo los errores,
hacerse más humildes y prudentes. Más sabios. Me decía José Luis
Pinillos, famoso e imprescindible psicólogo español, ante una taza de
café: “Desde el día en que me convencí de verdad de que no era Dios,
se me solucionaron casi todos los problemas. Porque antes no podía
cometer errores, no podía tener fallos, no podía aceptar desafecciones”.
La duda es un estado intelectual incómodo, la certeza es un estado
ridículo. Lo que sucede es que algunos confunden pereza de pensamiento

47

Miguel Ángel Santos Guerra

con firmes convicciones. Si atribuimos el fracaso a causas ajenas a nuestra forma de intervenir, estaremos condenados a no mejorar.
Aprender es arriesgarse a errar. El que nunca se equivoca es el que
no hace nada. Lo decía lapidariamente Théodore de Banville: “Los
que no hacen nada nunca yerran”. No hay mayor equivocación que
pretender evitar cualquier equivocación. El temor a equivocarse puede
resultar paralizante.
Hace ya más de cincuenta años decía Gaston Bachelard que “se conoce en contra de un conocimiento, destruyendo conocimientos mal
hechos, superando lo que en la mente hace de obstáculo”. Viene a decir
que no hay verdad sin error rectificado.
Hace tiempo leí un pequeño libro de Jean Pierre Astolfi (1999) titulado El error, un medio para enseñar. Dice el autor que si analizamos el
error podemos comprender qué obstáculos existen para el aprendizaje.
Por eso, el profesor puede decir a los alumnos: “Vuestros errores me interesan”. El error es un indicador de procesos. Los errores no son fallos
condenables, sino ocasiones para identificar los obstáculos.
Hay que explorar en el contenido del error, en su naturaleza. No
basta detectarlo. Es preciso ponerse de acuerdo en lo que vamos a considerar un error, descubrirlo y analizarlo con precisión. Y luego ver cómo
y por qué se produce. Finalmente, hay que aprender del error.
En el error hay, a veces, partes de verdad. De otra verdad. Resulta
pernicioso el culto a la respuesta única, que es la que tiene en la cabeza
aquel que pregunta. Sobre todo, cuando posee el conocimiento hegemónico y cuando tiene el poder de evaluar, el poder de sancionar.
No es suficiente cometer un error para que se produzca el aprendizaje. No, si no se reconoce, si no se sabe por qué se produce y cómo se
puede corregir. Hay quien se obstina en los errores cometidos, quien
no los reconoce. En ese caso, será difícil aprender del error.
Eso le sucede a quien se considera en posesión de la verdad, a quien
piensa que hay verdades indiscutibles, a quien cree que los errores solo
están en la mente y en el comportamiento de los demás.
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Umberto Eco habla de la fertilidad del error, de las posibilidades
educativas de las equivocaciones y de los fallos. Reflexionar sobre
ellos es un instrumento para la enseñanza y para el aprendizaje de
los profesores.
La teoría que planteo vale para la medicina y vale también para la
vida. Suelo decir que es magnífico el arte de convertir dos signos menos
en un signo más. Algunos dominan, lamentablemente, el arte contrario.
De un signo más (algo bueno que les sucede), producen dos motivos de
desaliento.
Lo pernicioso del error no es haberlo cometido, sino obstinarse en
él, aferrarse a él como si la rectificación fuese humillante. Lo pernicioso
del error es despreciarse por haberlo cometido. Hay quien no se perdona
haber incurrido en un error. Es inadmisible para su autoestima. Esa es
la gran equivocación.
La historia nos ha mostrado las consecuencias de lamentables errores. Por ejemplo, del nazismo. No hemos aprendido de forma eficaz lo
que enseñó aquella atrocidad. Existen expertos en errores. En cometerlos y en repetirlos. Ahí está Jörg Haider en Austria defendiendo tesis
neonazis aterradoras. Ahí está el Partido Conservador que pacta con
él. Ahí están los electores que le votan. ¿Por qué no aprendemos de los
errores propios y ajenos?
Hay errores que se producen por presiones institucionales, malas
condiciones de trabajo, escasa y deficiente formación, actuación de jefes
tóxicos, exigencias absurdas de pacientes... De esos errores también se
puede aprender. Tenga en cuenta el lector la moraleja de esta fábula que
da título a uno de mis libros (Santos, 2007). Una familia tenía un caballo.
El caballo se perdió y, después de dos días de búsqueda, descubrieron
que había caído a un pozo profundo. Como el caballo era viejo y no
disponían de un sistema adecuado para sacarlo, decidieron enterrarlo.
Cuando el caballo sintió la tierra sobre sus lomos, la sacudió con energía.
La tierra cayó a sus pies y el caballo subió de nivel. Le echaron más paladas de tierra, el caballo la fue sacudiendo y fue subiendo de nivel. Hasta
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que pudo salir trotando en libertad. Él convirtió con su estrategia las
paladas de tierra que pretendían sepultarlo, en una escalera para
la liberación.
Me gustará comprobar qué líderes políticos reconocen algún error
en público. Si rectificar es de sabios, ¿tendremos muchos políticos entre
ellos? Precisamente ellos, que podrían sentirse felices con las palabras
de John Kenneth Galbraith: “Aunque todo lo demás nos falle, siempre
podremos asegurarnos la inmortalidad cometiendo algún error espectacular. Además, aprenderíamos del error de forma gratuita. Es buen
maestro […]”.
No hacerse nunca preguntas o hacerlas, pero responderlas de manera
interesada y poco rigurosa, es el origen de la instalación en las rutinas
y en el error. Téngase en cuenta que la enseñanza es una de las pocas
profesiones en las que es muy fácil atribuir a otros el propio fracaso.
Los alumnos fracasan porque son torpes, perezosos, distraídos, revol
tosos, poco esforzados… Las instituciones educativas fracasan porque los
políticos promulgan leyes estúpidas y recortan de forma irresponsable
los presupuestos, el sistema educativo obtiene malos resultados en PISA
porque los profesores están ‘mal formados’ y porque las familias tienen
un nivel sociocultural desastroso…

Las fuentes de los errores
A la hora de analizar las causas de los errores de la evaluación es necesario tener en cuenta que no se trata de evaluar mucho, ni siquiera de evaluar bien. Se trata, sobre todo, de saber a qué personas ayuda y a cuáles
perjudica, de saber a qué valores sirve y qué valores destruye. Porque la
evaluación es un fenómeno de naturaleza ética, más que técnica.
A pesar de sus grandes posibilidades, la evaluación entraña muchos
riesgos en los que frecuentemente se incurre. He hecho referencia a muchos errores que se cometen en la evaluación, por eso voy a centrarme
aquí en las fuentes de las que proceden.
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Hay errores que afectan a cualquier tipo de evaluación. Otros se
centran en la evaluación de los aprendizajes de los alumnos, en la evaluación de instituciones educativas o en la evaluación del sistema…
Estas son las raíces de las que surgen las ramas infectadas y los frutos
podridos. Digamos que estas raíces se nutren del suelo de los intereses,
de la confusión lingüística, de las prescripciones torpes, de la incompetencia de los profesionales y de los abusos del poder.
Es aquí donde hay que hacer hincapié. Porque conociendo las causas
se pueden controlar para evitar sus perniciosos efectos. Verá el lector
seguidamente que esas causas son de diversa naturaleza y de diferente
intensidad.
La lógica de autoservicio

Existe un mecanismo intelectual muy peligroso que algunos autores
llaman “lógica de autoservicio” (Cathcart y Klein, 2009). Consiste en
hacer hablar a la realidad para que nos dé la razón. Así, un profesor que
año tras año suspende a un alto porcentaje de alumnos dirá que le tocan
siempre los peores alumnos, sin pensar que la mala suerte la tienen estos.
Cuando le preguntas si se reparten en categorías de buenos y malos, contesta que no, que se reparten alfabéticamente. Con lo que viene a decir
que existe una ley demográfica extraña que aglutina a los peores de la A
a la L. Si al año siguiente le damos los alumnos de la L a la Z esperando
que se eviten los malos resultados, veremos que no es así. La ley demográfica, a su juicio, es más compleja: un año se encuentran los peores de
la A a la L y al siguiente de la L a la Z. Si alfabetizamos la lista y le damos
los pares, los alumnos volverán a obtener unos pésimos resultados. El
problema es su pretendida mala suerte en los repartos. Esa es la forma
en la que hace hablar a la realidad para que le dé la razón.
Estos autores, filósofos estadounidenses, que han escrito tres hermosos libros (Platón y un ornitorrinco entran en un bar, Aristóteles y un
armadillo llegan a la capital y Heidegger y un hipopótamo van al cielo),
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escriben en el primero de ellos la siguiente anécdota mediante la que
explican la lógica de autoservicio.
Un cliente llega a un pub de Dublín y pide al camarero que le sirva
tres cervezas. Se sorprende el camarero de que pida tres habiendo un
solo cliente y sospecha que habrá dos personas aparcando o dos amigos
que se han retrasado. Pero ve, con sorpresa, que bebe un poco de una,
deja el vaso, bebe un poco de otra, deja el vaso y bebe un poco de la
tercera. Repite varias veces ese ritual hasta que acaba. Luego le pide al
camarero que le sirva otras tres. Y ve, con no menor sorpresa, que vuelve a repetir el modo de beberlas. Se dirige entonces al cliente y le dice:
—Señor, estoy observando cómo bebe usted. Si lo hace para no
molestarme se equivoca, porque yo disfruto sirviendo cervezas. Usted
pide una, yo se la sirvo y usted la bebe fresquita, con su espuma. Luego me pide otra, luego otra… Las que usted quiera. Es mi trabajo y lo
hago encantado.
—Yo no bebo así por capricho ni por casualidad —aclaró el cliente—.
Bebo así porque somos tres hermanos. Uno vive en Australia, otro en
Nueva York y yo aquí en Dublín. La última vez que nos vimos acordamos beber las cervezas así, una por cada hermano. De esa manera nos
recordamos y nos hacemos un pequeño homenaje.
El camarero, que no quiere perder un cliente tan bueno, que bebe
las cervezas de tres en tres, conviene:
—Señor, beba usted como quiera. No voy a romper una costumbre
familiar tan extraordinaria.
Le sirve tres cervezas de nuevo. Y todos los días, cuando está en el
pub, le sirve de tres en tres. Todo el mundo lo conoce ya por esa costumbre. Todo el mundo habla de él como “el de las tres cervezas”. Hasta
que un día, pasado un año, llega y le pide al camarero:
—Póngame dos cervezas.
En el pub se hace un silencio sepulcral. El camarero se dirige a él:
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—Le acompaño el sentimiento. ¡Qué pena tan grande! Tres hermanos tan unidos... no sabía que uno de sus hermanos estuviera en trance
de muerte.
—¿Qué me dice usted? ¿Por qué me acompaña el sentimiento? Mis
hermanos están muy bien, hablé con los dos anoche. La causa de que
hoy pida dos cervezas y no tres, no es que le haya pasado nada a uno de
mis hermanos. La causa es que yo me he hecho mormón y he dejado de
beber —fue su respuesta.
El cliente sigue bebiendo tranquilamente. Ahora de dos en dos. Hace
hablar a la realidad de manera interesada para seguir bebiendo, como
sucede con los comportamientos profesionales que repetimos una y otra
vez para no tener que pensar, para no tener que cambiar.
Si el profesional no se interroga, si no pone en tela de juicio las
prácticas, está condenado a repetir los errores. Si los profesores no se
hacen preguntas sobre la forma de hacer la evaluación, seguirán haciéndola como siempre la han hecho. Si los evaluadores profesionales no se
cuestionan las prácticas, las repetirán de manera inevitable.
Y si, cuando se hacen preguntas, las responden de forma interesada y arbitraria, los demás tendrán que cambiar lo que hacen, pero ellos
podrán repetir sus prácticas sin el menor reparo.
Las trampas del lenguaje: ¿de qué evaluación hablamos?

El lenguaje es como una escalera por la que subimos a la comunicación
y a la liberación y por la que bajamos a la confusión y a la dominación. El
problema del lenguaje no consiste en que no nos entendamos, sino en
creer que nos entendemos cuando, realmente, estamos diciendo cosas
no solo distintas sino contradictorias.
Muchos debates políticos, sociales, económicos y educativos están
larvados por la suposición de que estamos compartiendo códigos que
no compartimos. El caso de la evaluación es paradigmático. Cuando
hablamos de evaluación —en castellano utilizamos la misma palabra para
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referirnos a lo que los ingleses denominan accountability, assessment,
appraisal, self evaluation…— es probable que cada uno tenga en la
cabeza una concepción diferente sobre el término. Hay quien utiliza
la palabra evaluación, por ejemplo, para referirse a la simple calificación.
Hay quien la entiende como un proceso de control, o de comparación
o de selección. Y hay quien piensa que se trata de un fenómeno destinado a mejorar.
Me estoy refiriendo a la confusión que genera el lenguaje. Considero
que es muy importante hacer evaluación, pero no estoy muy interesado
en potenciar la evaluación de resultados a través de pruebas estandarizadas (assessment) con el fin de elaborar índices y clasificaciones.
Por eso resulta importante que nos aclaremos, que sepamos de qué
estamos hablando. Cuando no compartimos los códigos semánticos
podemos utilizar las mismas palabras y estar hablando de cosas muy
distintas.
Cuando no compartimos los códigos, el problema es creer que
nos estamos entendiendo, cuando en realidad estamos diciendo no
cosas diferentes, sino contradictorias. Una fuente de los errores más
crasos sobre evaluación está en la utilización poco rigurosa del lenguaje
sobre la evaluación.
Las finalidades de la evaluación: ¿para qué evaluamos?

La pregunta fundamental de la evaluación es la de su finalidad. ¿Para
qué se hace la evaluación? Sus funciones pueden ser múltiples. Enumeraré algunas:
clasificar / comprender/controlar/dialogar/jerarquizar
aprender/seleccionar/mejorar/discriminar/medir/
comprobar/motivar/comparar/torturar/diagnosticar
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Alguna vez pregunto por la función más deseable que debería cumplir la evaluación. La respuesta, de forma casi unánime, recoge finalidades como mejorar, comprender, aprender, motivar… A continuación,
inquiero cuál es la función más frecuente —más presente— en la práctica
de la evaluación que se realiza y, en este caso, la respuesta se centra en
funciones como medir, clasificar, seleccionar, controlar… Las preguntas
que se desprenden de forma casi inevitable son las siguientes: ¿por qué
no coinciden las funciones reales con las ideales?, ¿por qué no están más
presentes en la práctica las finalidades que consideramos más positivas?
No se produce un debate potente a la hora de elegir las finalidades
de un tipo y otro. El problema surge a la hora de explicar el desajuste
entre lo que debería ser y lo que es, entre lo deseable y lo real.
Parece producirse una obstinación, un empecinamiento, en mantener aquellas funciones que son más pobres, incluso más perniciosas.
No tiene mucho sentido emprender evaluaciones que no tengan
más finalidad que decir que se hacen o aquellas que pervierten el sentido
educativo de la práctica, tanto individual como colectiva.
Hay finalidades pedagógicamente ricas, finalidades pobres, finalidades inútiles y finalidades espurias. Resulta fundamental darle a la
evaluación una finalidad. De esa falta de buenas elecciones en la finalidad de la evaluación provienen errores y limitaciones de gran calado.
Los peligros de la atribución: ¿de quién es la culpa?

La evaluación tiene un componente sumamente complejo y, a la vez,
inevitable. Es el componente de comprobación. Aquello que debería
conseguir el programa, el centro, el alumno, ¿lo han conseguido?, ¿en
qué medida?, ¿a qué ritmo?, ¿con qué medios? No es fácil llegar a conclusiones fidedignas, trátese de competencias, conocimientos, actitudes o
destrezas. No existen formas inequívocas de responder a estas preguntas.
No existe un método o instrumento infalible de comprobación.
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Pero hay otro componente de la evaluación no menos importante,
que es el de atribución. Y este componente no se tiene en cuenta con la
misma fuerza. No digo que no se tenga en cuenta, digo que se tiene en
cuenta de manera menos explícita y, a menudo, interesada.
Pondré dos ejemplos que el lector comprenderá fácilmente:
Un profesor que evalúa la adquisición de conocimientos de sus
alumnos puede atribuir el fracaso de estos a que son vagos, a que son
torpes, a que están mal preparados, a que ven televisión o a que la familia no les ayuda a estudiar… Estas atribuciones suelen ser gratuitas y
casi siempre exculpatorias.
Un colegio cuyos alumnos han obtenido malos resultados en unas
pruebas explica el hecho de manera que no cuestione la filosofía de
la institución o el funcionamiento de su equipo directivo y de sus
profesionales.
Esta cuestión es sumamente importante porque tiene que ver con
la capacidad de mejora que puede propiciar la evaluación. Si todas las
causas del fracaso se manejan de forma exculpatoria, aunque las evidencias indiquen lo contrario, la posibilidad de mejora se reduce a cero.
Quienes tienen que mejorar son los demás.
El contexto de la evaluación: ¿dónde se realiza la evaluación?

Los contextos resultan condicionantes. Marcan las prácticas porque inciden en las concepciones, en las actitudes y en los comportamientos.
Cuando la escuela no se convierte en una institución contrahegemó
nica se ve constreñida a reproducir muchos esquemas que actúan como
dogmas en la cultura. En un contexto donde el individualismo prima, es
fácil que la evaluación sea individualista. En una cultura competitiva
es casi inevitable hacer evaluaciones encaminadas a la clasificación, en
un contexto en el que hay obsesión por los resultados, es una tentación
que los alumnos y los padres solo busquen la cuantía de la nota…
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Para entender los textos es imprescindible conocer los contextos.
Es decir, para saber cómo es la evaluación, resulta imprescindible saber
dónde se realiza.
En los contextos depauperados nacen errores que deterioran la
calidad de la evaluación. Me voy a referir a tres contextos dentro de
los cuales se realiza la evaluación educativa:
a) El contexto cultural
Vivimos envueltos en la cultura neoliberal. No es, a mi juicio, el
mejor de los contextos para realizar una evaluación auténticamente educativa. Es decir, una educación que no solo se ocupe de cuestiones educativas, sino que eduque al que la hace y al que la recibe.
La cultura neoliberal inspira las grandes políticas y también la macroeconomía. Pero condiciona también las actitudes, las concepciones
y los comportamientos de las personas.
Pues bien, la cultura neoliberal está regida por unos presupuestos
que, en su mayoría, contradicen los presupuestos de la educación: individualismo exacerbado, competitividad extrema, obsesión por la eficacia,
relativismo moral, conformismo social, imperio de las leyes del mercado, privatización de bienes y servicios, olvido de los desfavorecidos,
hipertrofia de la imagen, reificación del conocimiento…
En ese contexto la evaluación se encuentra con importantes condicionantes. No es de extrañar que se confiera una enorme importancia a
la cuantificación, a la competitividad, a los resultados…
b) El contexto institucional
¿Qué tipo de organización es la escuela? ¿Qué normas la rigen?
¿Qué rutinas la dominan? Para comprender la evaluación que se realiza
en la escuela es preciso comprender la estructura y el funcionamiento
de la institución que la alberga.
Se trata de una institución heterónoma, jerárquica, de reclutamiento
forzoso, con fines ambiguos e, incluso, contradictorios, con fuerte presión social, con débil articulación, homogeneizadora, androcéntrica…
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La enorme cantidad y precisión de las prescripciones dejan poco
margen a la autonomía institucional y a la libertad individual del profesor. La evaluación se verá constreñida a la ejecución de las prescripciones que manan de esa cultura. Y muchas de esas prescripciones nos
hablan de una evaluación cuantitativa, competitiva, individualista y
exclusivamente centrada en los conocimientos.
c) El contexto digital
El conocimiento se encuentra hoy multiplicado en miles de lugares. Antes, resultaba decisivo confeccionar un curriculum relevante
porque todo el conocimiento se transmitía en la institución escolar.
Hoy es más necesario facilitar a los alumnos y alumnas los criterios
para discernir si el conocimiento que se busca y encuentra es riguroso o está adulterado por intereses comerciales, políticos o religiosos.
Las relaciones se han transformado en las redes, produciéndose muchas veces la comunicación bajo máscaras. Los encuentros son fugaces,
superficiales y, con frecuencia, hipostasiadas.
La evaluación no puede entenderse al margen del contexto en el que
se realiza. El problema es que la escuela no siempre está atenta a las dimensiones positivas que la condicionan y se deja llevar por las negativas.
Desigualdad de las evaluaciones: ¿cómo castigar una realidad
a través de la evaluación?

Para tener éxito en el sistema educativo hay que alcanzarlo en la evaluación. Por eso resulta tan importante reflexionar sobre ella: condiciona
todo el proceso. Existe un peligro que consiste en realizar un tipo de
evaluación diferente, uno de menor importancia y rigor que otro, para
valorar realidades que son igualmente importantes.
Pondré un ejemplo que es altamente clarificador. Me refiero a la
diferente manera de evaluar la docencia y la investigación en la universidad. Para tener buen resultado en la evaluación de la docencia
basta haberla hecho. O peor, algunas veces ni siquiera hace falta hacer
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docencia. Cuando pasan cinco años, de forma automática, se considera
que se ha realizado bien la tarea y se produce una mejora del sueldo.
Pero, la evaluación de la investigación tiene otras exigencias. Se
constituyen comisiones nacionales que utilizan cada año criterios más
exigentes. Muchos profesores no alcanzan los mínimos exigidos.
De este diferente criterio se deriva un castigo para la docencia.
¿Qué más da hacerla bien que hacerla mal? Lo que esa política de evaluación ‘aconseja’ es dedicarse a lo que de verdad importa. Da igual
cómo prepares las clases, cómo las impartas, cómo hagas la tutoría. El
resultado es el mismo. Lo que tiene repercusiones en el sueldo y en la
carrera docente es la estrategia de publicación. Si consigues publicar
un libro o un artículo en una editorial o en una revista bien situada en
el ranquin, tendrás éxito y la consiguiente mejora de la remuneración.
Es más, ahora la investigación no sirve solo para mejorar el salario, sino
que se ha convertido en un requisito esencial para la carrera docente.
Hay también errores cuando se pretende evaluar de la misma manera a quien aprende de forma diversa, a quien tiene un punto de partida
diferente, capacidad deferente y expectativas distintas. No hay nada más
injusto que tratar por igual a quienes son tan distintos.
He difundido hasta la saciedad una imagen en la que el evaluador
le dice a una hilera de animales (un mono, un elefante, un pájaro, un
caracol, un pez encerrado en su pecera…) que están atentos a las instrucciones: “Para que la evaluación sea justa, todos vais a realizar la misma
prueba, vais a subir a ese árbol”. El pájaro estará en la copa del árbol en
un segundo, el pez no se enterará de la instrucción y el caracol avanzará
desaforado hasta que el evaluador le diga: “Caracol lento, torpe, sucio,
mira dónde está el pájaro desde hace una hora. Tú no vales”. La desgracia del caracol no es tanto que el evaluador le diga que no vale. La gran
desgracia del caracol es que se lo crea. Porque si no lo cree avanzará a
su ritmo y un día más tarde estará en lo más alto del árbol, pero, si se lo
cree, abandonará la carrera. No hay mayor opresión que aquella en
la que el oprimido mete en su cabeza los esquemas del opresor.
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Víctimas de la ranquinmanía

Estamos obsesionados por los ránquines. No es de extrañar. Porque vivimos inmersos, como decía, en la cultura neoliberal que se cimenta en el
individualismo, la competitividad y la obsesión por la eficacia. El objetivo
es ganar a los otros. No se trata de llegar a ser lo mejor que podemos ser,
sino de ser mejores que los demás.
Desde que en el año 2000 se puso en marcha el programa internacional para evaluar estudiantes de la Organización para la Cooperación
y el Desarrollo Económicos (OCDE), conocido como PISA, la prensa
dedica grandes titulares a sus resultados, los expertos se afanan por
interpretarlos y los políticos los utilizan para defender sus reformas y
atacar las de sus adversarios.
El fin consiste en quedar bien situados en el ranquin. Para ello hay
que entrar en las pruebas. Quedarse fuera de ellas es ya la peor descalificación: no aparecer en el ranquin. No se ponen las mediciones al
servicio de la mejora de la práctica, sino la práctica al servicio de mejorar la posición en el ranquin. Quedar bien situados no es el medio
para hacer mejor las cosas posteriormente, sino la forma de conseguir
prestigio, mérito y recompensa.
Ser primero te convierte en la envidia de todos los que vienen detrás
o están fuera de la competición. Y, por el efecto Mateo (que consiste en
que a quien más tiene, más se le dará, como explicaré más adelante),
conseguirás otros beneficios en forma de ayudas y premios. La forma de
ganar puestos es saber cómo responder a las cuestiones que plantean las
pruebas con cuyos resultados se elabora el ranquin. Hay que estudiar
bien las pruebas para tener éxito en ellas. Lo demás no importa.
He leído en la estupenda revista colombiana Educación y Cultura
que una escuelita, ubicada en una zona donde la tendencia estadística
le auguraba bajos resultados en la prueba PISA, tenía no obstante un
logro destacado en el área de lenguaje. Los funcionarios se desplazaron al lugar:
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—¿Cómo enseña usted la lengua, profesora, para obtener tan buenos
resultados? —le preguntaron.
—Yo no enseño nada —respondió la profesora—, solo entreno a los
estudiantes en la resolución de pruebas durante todo el curso.
¿Qué se hace con los resultados de la clasificación? Alabar a los
primeros y golpear a los últimos. ¡Cuántas veces he visto utilizar
los resultados de las pruebas PISA —o similares— para atacar al gobierno o a la oposición, según quién eche mano primero de las piedras! El
argumento es sencillo: “Estas son las consecuencias de vuestras políticas
educativas”.
He visto utilizar los resultados de este tipo de prueba de una forma
burdamente tramposa contra la escuela pública. Los titulares de prensa y las cabeceras de los telediarios simplifican el análisis diciendo que
la escuela pública obtiene peores resultados, sin tener en cuenta
qué tipo de alumnado nutre la pública y la privada. En cuál de ellas están los inmigrantes y los discapacitados, por ejemplo. En cuál de ellas
se dispone de más medios. Las pruebas estandarizadas se convierten en
una indecente campaña publicitaria contra la escuela pública.
Como vivimos en la cultura de los titulares, otro efecto que tienen
las pruebas es generar epígrafes impactantes. Unos titulares que simplifican y, muchas veces, adulteran el fondo de la realidad: “España es
el furgón de cola de la Unión Europea”, “Andalucía obtiene un pésimo
resultado…”. También vivimos en la cultura de la cuantificación. La cuantofrenia es una enfermedad de la cultura en la que estamos inmersos.
Todo se convierte en números, en porcentajes, en ránquines. Como si
los números fuesen identificables con la ciencia y, sobre todo, con la ética.
Cuando preguntamos lo que miden las pruebas, se responde: la calidad. Y cuando preguntamos lo que es la calidad, se dice: lo que miden
las pruebas.
Hay, a mi juicio, cinco errores graves en la aplicación de este sistema
de evaluación. El primero es tratar de comparar lo incomparable; países
con diferente historia, diferente cultura, diferentes medios, no pueden
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ser objeto de una comparación rigurosa. El segundo es pensar que solo
tienen importancia tres componentes del currículo (matemáticas, lenguaje y ciencia). ¿Qué sucede con la música, el arte, el dibujo, la educación física…? ¿Qué sucede con el ámbito emocional? ¿Qué decir de la
solidaridad, la compasión, el respeto, la justicia, la libertad…? Porque lo
que no se evalúa, se devalúa. O, mejor dicho, no existe. Lo que importa del currículo es lo que entra en la evaluación. El tercero se refiere a
que solo se tienen en cuenta los resultados, pero no el proceso. Nunca
se analiza lo que se hace en esas aulas para conseguir esos resultados,
ni quiénes son los evaluados ni de qué punto han arrancado. El cuarto
tiene que ver con el cultivo de la trampa como estrategia para obtener
buenos resultados. Si el prestigio del profesor, si la suerte de la escuela,
si el éxito del alumno está en conseguir buenos resultados, habrá que
prepararse para conseguirlos. Aunque sea a costa del verdadero vínculo
con el saber. El quinto tiene que ver con la desconfianza que encierran
respecto a la evaluación del docente en el aula.
Se podría pensar que las pruebas nos brindan la posibilidad de imitar a aquellos que quedan en primera posición en el ranquin. ¿Cuánto
se ha hablado de Finlandia en estos últimos años? ¿Cuánto se hablará
ahora de los países que encabezan la clasificación? El problema es que
la traslación no se puede hacer de forma mecánica. Por otra parte, está
muy claro lo que hay que mejorar sin acudir a las pruebas. Creo que es
patente su inutilidad, más allá de las agresiones y los lamentos. Julio
Carabaña, catedrático de Sociología en la Universidad Complutense de
Madrid, ha escrito un libro con título bien contundente: “La inutilidad
de PISA para las escuelas” (Carabaña, 2015).
Podríamos ir más lejos. Criticar el arma no es una forma de acabar
con el asesinato. Quiero decir que el problema verdaderamente importante no está en las características de la prueba (psicométricamente irreprochable), sino en el sistema que la arma, en los supuestos en
que se apoya, en los fines a los que sirve.
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Los profesores conocen bien a sus alumnos, saben quién aprende
y quién no. Saben incluso por qué. Saben lo que necesitan. Pero, al parecer, son los evaluadores externos quienes tienen que venir a decirles
si lo hacen bien o mal y, supuestamente, en qué tienen que mejorar.
El profesor se convierte de nuevo en un aplicador, no ya de las prescripciones del Ministerio, sino del criterio de quienes leen los gráficos
elaborados por el software estadístico.
La enseñanza es un encuentro humano contingente que puede
ser analizado, pero no encerrado en casilleros estadísticos a través
de evaluaciones masivas. Mi postura crítica no encierra una entrega a
la irresponsabilidad, al conformismo o a la pereza. Justamente todo lo
contrario. Una reflexión crítica y rigurosa sobre el proceso de aprendizaje instará a cada docente y a cada escuela a revisar sus patrones de
actuación. Las pruebas masivas no tienen incidencia sobre la actitud
de los docentes. Cuando se evalúa mucho y se mejora poco, algo está
fallando en el proceso.
Quienes defienden las pruebas tienen que pensar, además de todo
lo dicho, en cómo algunos han convertido en un impresionante negocio
esta forma de entretener y de engañar al prójimo.
Las relaciones con el poder: ¿a quién sirve la evaluación?

Hay que preguntarse con insistencia a quién sirve la evaluación. ¿Sirve a
la comunidad? ¿Sirve al poder?
Cuando un patrocinador encarga la evaluación a los técnicos, estos
devuelven los informes a quien los ha contratado o pagado. Pero, si el
equipo de evaluación no tiene cuidado, si no procura que la comunidad
conozca los informes, puede el patrocinador utilizar la evaluación a su
antojo. Puede silenciar, cambiar, aplazar, seleccionar, explicar como
quiera los informes.
Cuando una evaluación se realiza con dinero público es preciso
garantizar la entrega de los informes a la comunidad. Porque, cuando
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el poder pretenda manipular los resultados, la comunidad podrá decir:
“Alto, yo tengo los informes. Eso no es así. Eso no se deduce de la
evaluación”.
De ahí la importancia que tiene el hecho de que los evaluadores
sean personas con independencia de criterio y auténtica posición ética
respecto al uso de la evaluación.
• Caso primero: en mi libro Evaluar es comprender (Santos, 1998b)
hay un capítulo titulado “Diario de un evaluador obsesionado”.
Cuento en ese texto una experiencia de evaluación de la reforma
educativa en Bolivia.
En la primera reunión planteé al ministro de Educación que necesitaba saber cuándo, cómo y dónde iban a hacer públicos los informes.
Si los informes se entregan al poder, este puede hacer con ellos lo que
quiera (silenciarlos, cambiarlos, manipularlos, interpretarlos…). Si los
tienen los ciudadanos, no.
En todas y cada una de las sesiones pedí que se me respondiera con
precisión y claridad a la pregunta. A medida que pasaban los días me
convencía más de que no se iban a publicar, ya que el Gobierno quedaba
muy mal parado.
En la última reunión pedí la palabra para decir que, ante la falta
de concreción en la respuesta a la petición que había formulado, había
filtrado los informes en varios puntos estratégicos, y que si no se hacían públicos o si se cambiaban, se sabría. Con gran enfado el ministro
me dijo que los informes no eran míos. Y con toda contundencia le dije
que los informes estaban pagados con dinero público y yo se los iba a
entregar a sus legítimos propietarios. Las consecuencias de esa intervención pueden adivinarse fácilmente.
• Caso segundo: la Dirección General de Profesorado de la
Junta de Andalucía encargó a mi grupo de investigación la
realización de la metaevaluación del Plan de Evaluación de
los Centros que había realizado la inspección.
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En el documento de negociación inicial pedíamos expresamente
que los informes debían hacerse públicos como requisito para la aceptación del encargo. Se nos dijo que sí. Y se firmó con esa cláusula que
considerábamos esencial.
Realizada la evaluación y entregados los informes, pudimos comprobar que, pasado más de un año, no solo no se habían publicado, sino
que se había acordado no hacerlo en el futuro.
Me puse en contacto con la Editorial Eduforma de Sevilla y les expliqué que se trataba de una publicación que tenía el doble interés del
conocimiento de los informes y del cumplimiento de un acuerdo. Lo
explico en el prólogo de forma suficientemente directa (Santos, 2008).
Cuando los patrocinadores supieron que el libro estaba en imprenta
me llamaron para advertirme que no podía publicar los informes sin su
anuencia. Y volví a repetir el argumento que había utilizado en Bolivia:
“los informes son de quien los ha pagado y a ellos se los entregaremos”.
Esta es una cuestión fundamental. Si el poder político o e conómico
controla al poder técnico y deja de lado a la ciudadanía, se pone en
manos del poder la decisión de hacer lo que le parezca oportuno con los
informes. ¿Los quiere tirar?, los tira. ¿Los quiere cambiar?, los cambia.
¿Los quiere silenciar?, los silencia. ¿Quién puede decir algo si los técnicos que han realizado la evaluación se callan?
Por eso los evaluadores han de ser la voz de quienes no tienen voz.
Los evaluadores tienen que garantizar que los informes —que se entregan al poder— lleguen a los ciudadanos.
La cultura de los titulares: ¿qué se dice de la evaluación?

Vivimos en la cultura de los titulares. Hay quien vive intelectualmente
de los titulares de prensa o de televisión. En ellos bebe y de ellos se nutre. Nunca va más allá del impacto causado por las frases que abren los
periódicos o los telediarios. Como se comprenderá, esto es muy peligroso. Porque los titulares no lo pueden explicar todo. Porque los titulares
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constituyen una forma peculiar de filtrar la realidad. Porque los titulares
suelen escribirse para causar un golpe de efecto, cuando no para servir a
los intereses espurios de quien los escribe.
El problema es que los titulares crean estado de opinión. Porque,
dadas las prisas, no se lee la explicación que los justifica. Porque se suele
comprar el periódico o ver la cadena que está en la onda de la propia
línea argumental y porque vivimos en un mundo de fragmentos informativos y de atención voluble.
Hay casos en los que la situación se agrava. Me refiero a aquellas
situaciones en las que todos los periódicos coinciden en los titulares.
Pondré un ejemplo. ¿Qué piensa el gran público de los resultados del
Informe PISA?, lo que han dicho los titulares de prensa. No es que
la gente no haya leído el Informe, es que no ha leído ni siquiera los
artículos que desarrollan los titulares. Como estos buscan causar impacto, el resultado suele ser muy peligroso. “España es el furgón de cola
de los países europeos”, “La enseñanza privada aventaja a la pública”,
venían a decir los titulares. Y muchos convierten el titular en un dogma,
en un eslogan que se repite sin argumentos y que, a base de repetirse,
se convierte en un estribillo. Podría referirme a miles de ejemplos.
¿Qué peligros encierra esta configuración del estado de opinión a
través de los titulares?
• En primer lugar, produce una simplificación abusiva del pen
samiento. La argumentación desaparece llegando de forma
repentina y gratuita a la conclusión.
• En segundo lugar, genera una tergiversación casi inevitable
de la realidad. Porque es imposible encerrar en tan pocas palabras
la comprensión de un fenómeno complejo.
• En tercer lugar, se origina una dogmatización de las opiniones, ya
que parece que los enunciados del titular constituyen verdades
indiscutibles. Como las personas no acostumbran a comprar y leer
dos o más periódicos, se concluye que esa verdad es un dogma.
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El efecto Mateo: ¿a quién beneficia la evaluación?

La expresión “efecto Mateo” proviene de la cita bíblica que se recoge en
el capítulo 13, versículo 12, del Evangelio de san Mateo (que se repite
en Mateo 25, 29 y en otros Evangelios hasta en cinco ocasiones) y
que dice: “Porque al que tiene se le dará y tendrá en abundancia; pero
al que no tiene, incluso lo que tiene se le quitará”.
Autores relevantes de la psicología, como Merton o Bunge, han reflexionado sobre el efecto Mateo, entendiendo que los bienes a los que
la cita hace referencia pueden ser materiales (dinero, riqueza, posesiones…) o inmateriales (prestigio, confianza, autoestima…).
Merton fue el primero que utilizó este concepto aplicándolo a
la producción científica. Dice que un científico acreditado tendrá
menos problemas en hacer valer sus investigaciones que un joven
desconocido en el ámbito de la ciencia. Por eso funcionan tan bien
los padrinazgos. Un autor novel estampa su firma al lado de un autor
consagrado. Padrino y ahijado se benefician del efecto Mateo. El ahijado que realiza la tarea verá cómo su trabajo ve la luz (beneficio del
ahijado) y el padrino se apunta un mérito atribuyéndose un trabajo
que no ha hecho (beneficio del padrino). Uno pone el nombre y el
otro pone el esfuerzo. Los dos se benefician.
Si un autor conocido lleva un texto a una editorial o a una revista
para su publicación, es probable que se lo admitan sin más preámbulos. Es más, es probable que le pidan originales sin saber qué calidad
van a tener.
Cuando se hacen evaluaciones de las que se derivan clasificaciones,
los situados en cabeza se benefician del efecto Mateo, mientras que los
últimos de la lista volverán a ser castigados por su efecto nocivo. Por
ejemplo, si en el Informe PISA, Finlandia ocupa el primer lugar, el país
será premiado con el reconocimiento y el prestigio. No hace falta tomar
decisiones para gratificar a los primeros. Basta que sean primeros para
ser gratificados…
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Este efecto tiene afinidad con otros que han sido estudiados por la
psicología educativa, por ejemplo, “efecto Pigmalión”, “efecto” halo”,
“efecto bolo de nieve”, “efecto riqueza”, “efecto acumulativo” … Todos
ellos tienen planteamientos análogos.
Los riesgos de la cuantificación: ¿por qué la obsesión
por los números?

Creo que uno de los peligros más dañinos de la evaluación es considerar
que las cifras son dogmas indiscutibles. Algunos piensan que cuando
hay número, hay ciencia. No siempre es así. Los números están cargados
de trampas.
En primer lugar, porque hay que analizar cuál es la calidad y el rigor
del dato numérico. Puedo decir que una persona obtiene un nueve sobre
diez en una escala de motivación. El problema radica en saber con qué
rigor se ha realizado la atribución.
Luego comparamos los números. Y entonces ya parece indiscutible
decir que 9 es más que 8. O que el que no haya obtenido un 5 tiene una
puntuación insuficiente.
El que las pruebas sean estandarizadas nos dice también algo sobre
las pretensiones. Se busca efectuar una comparación. Pero, ¿se pueden
comparar dos realidades incomparables? La comparación, para ser precisa, debería contrastar realidades similares. Me temo que los resultados
de estas pruebas, manipulados por la prensa y por la derecha, vayan en
detrimento de la escuela pública, como ya he dicho. Los padres, obnubilados por el señuelo de los resultados, acabarán diciendo que las escuelas privadas obtienen mejores resultados y que son de mejor calidad
que las públicas, sin hacer explícita la trampa de que las condiciones de
partida de los alumnos son muy diferentes.
Hay experiencias magníficas, comprometidas con aquellos a quienes Paulo Freire llamaba “los desheredados de la tierra”, que quizás
no queden muy bien parados en una evaluación de diagnóstico que
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aplica pruebas estandarizadas. Pero en esas escuelas se trabaja mucho
y se trabaja bien. No me opongo a una evaluación exigente, me opongo
a una evaluación tramposa. A muchas de las escuelas que ocupen los
primeros lugares en el ranquin habría que preguntarles dónde van
a estudiar aquellos alumnos que tienen malas condiciones de partida,
escasas expectativas, fracaso continuado y ninguna ayuda en la familia.
¿Qué hacemos con ellos? ¿Quién les echa una mano?
El principal problema reside en que, al haber número en el tra
tamiento de los resultados, se piensa que indiscutiblemente hay ciencia.
Y que la ciencia es incontrovertible. No. No siempre que hay número hay
rigor. Los datos, sometidos a tortura, acaban confesando lo que quiere
quien los maneja. Un vendedor de hamburguesas de pollo recibe una
inspección y, al analizar las carnes descubren los inspectores que hay en
ellas importantes cantidades de otras carnes. Le preguntan al vendedor:
—¿Con qué carnes hace usted las hamburguesas?
—Con carne de pollo, aunque mezclo con otras carnes —contesta
el vendedor.
—¿Con qué otras carnes? —inquiere un inspector.
—Con carne de caballo —responde el dueño del negocio.
—¿Y en qué proporción hace las mezclas? —pregunta el inspector.
—A un cincuenta por ciento. Por cada pollo, un caballo.
En los números se pueden encerrar trampas mortales. Un individuo
que no sabía nadar se ahogó al atravesar un río del que le dijeron que
tenía ochenta centímetros, en promedio, de profundidad.
Familias, profesorado, alumnado y ciudadanos en general debemos saber a qué llamamos una escuela de calidad. Se dice que los
números cantan. Yo añadiría que los números desafinan. ¿Por qué
dicen los padres y las madres que una escuela es de calidad? ¿Solo
por los resultados? Juntemos en una escuela a hijos de familias que
saben hablar inglés, que tienen dinero para mandarlos a Inglaterra,
para pagar un profesor particular, un lugar cómodo y ordenado para
estudiar y, sobre todo, la convicción de la importancia de los idiomas
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para desenvolverse en la vida. Congreguemos en otra a los alumnos
que carecen de estas condiciones. Apliquemos luego unas pruebas
estandarizadas para evaluar los rendimientos del aprendizaje del
inglés. ¿Sería justo decir que la primera es una mejor escuela porque
sus alumnos obtienen mejores resultados? ¿Sería lógico decir que es
de calidad si practica para hacer selección, racismo, xenofobia, insensibilidad y elitismo?
El olvido de la esfera emocional

Uno de los ejes de las limitaciones y de los errores está en la desaparición
del mundo emocional, como si la evaluación fuese un fenómeno meramente técnico, aséptico y objetivo. Se ha acuñado la expresión “pruebas
objetivas”. Bien se podría decir que no hay nada más subjetivo que una
‘prueba objetiva¡. He oído decir: “Voy a preparar una prueba objetiva
para que nadie apruebe”. Y no aprueba nadie. Pero la evaluación es un
fenómeno en el que están presentes personas. Nada hay más subjetivo.
Y las personas tienen sentimientos.
Los sentimientos están presentes antes, durante y después del
proceso de evaluación. No se puede evaluar con justicia y equidad sin
tenerlos en cuenta.
En mi libro Evaluar con el corazón (Santos, 2017) hago referencia a
los sentimientos que viven los estudiantes ante los procesos de evaluación y como consecuencia de haber sido evaluados, muchas veces de
forma injusta, autoritaria y torturadora.
Tienen también sentimientos los evaluadores. Cuestión que pocas
veces se ha estudiado. Esos sentimientos inciden en la forma de realizar
el proceso de evaluación.
No es cierto que los evaluadores sean máquinas de evaluar y los sujetos evaluados aparatos insensibles que son evaluados. Quien evalúa y
quien es evaluado vive este fenómeno inmerso en su mundo emocional.
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También se puede evaluar el mundo de los sentimientos, de las
actitudes y de los valores. No es una cuestión menor. Si todo el conocimiento que se adquiere en las escuelas y en las universidades sirviera
para dominar, explotar y engañar al prójimo, más nos valdría no enseñar y aprender.
Ausencia de negociación

Una de las fuentes más importantes de error está en la ausencia de negociación, tanto la que debe producirse al inicio como la que debe tener
lugar al final. Como hemos visto, la evaluación tiene poder, acordar al
inicio los criterios de evaluación y la aplicación de estos, es un modo de
evitar atropellos.
Estoy preparando un libro que se titulará La negociación, piedra
angular de las evaluaciones. Plantearé en él las exigencias que tiene ese
proceso de diálogo, en el que se acuerdan la finalidad, la metodología
y la devolución del informe.
Después de muchas experiencias de evaluación, de muchas lecturas
y de conversaciones con evaluadores muy acreditados (Barry Mc Donald,
Robert Stake [2006], Ernest House [1994]…) he llegado a la conclusión
de que la evaluación ha de ponerse al servicio de los evaluados y no de
los evaluadores o del poder que la patrocina.
En el documento de negociación inicial —sostengo que debe ser un
documento escrito, formalizado y firmado por las partes— se plantea una
cláusula que impide poner el veto a la totalidad o a parte del informe.
Esa cláusula defiende los intereses de los evaluadores. ¿Cómo defender
los derechos de los evaluados? Otra cláusula plantea que, cuando no
se llega a un acuerdo en la negociación, el evaluador está obligado a
incorporar al informe la discrepancia literal expresada por escrito del
o de los evaluados.
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La ausencia de negociación deja todas las decisiones en manos del
poder. De esa manera la evaluación puede ser utilizada no a favor, sino
en contra de los evaluados.
Los problemas de metaevaluación: ¿quién evalúa la evaluación?

La metaevaluación es un proceso consistente en evaluar las evaluaciones.
No se trata de evaluar por evaluar, de evaluar para decir que se está evaluando. Hace falta preguntarse muchas cosas respecto a las evaluaciones
que se han realizado. A saber:
• ¿Tiene rigor esa evaluación? ¿Es fiable? ¿Ha estado realizada de
modo que podamos dar por buenos sus resultados?
• ¿Ha servido para algo? ¿Ha favorecido la mejora del funcionamiento de la institución o del programa?
• ¿Qué nos ha enseñado? ¿Qué se puede aprender del proceso y de
los resultados obtenidos?
• ¿Se puede trasladar lo que se ha descubierto a otros contextos
similares?
No es de recibo hacer evaluaciones sin ton ni son. Hay que revisar
los criterios que las han impulsado, la forma en que se han hecho y los
efectos que han producido.
Cuentan que en China se produjo una enorme invasión de ratas.
La alarma se hizo mayor al saber que las ratas eran portadoras de una
terrible epidemia. La proliferación fue tan grande que el Gobierno decidió tomar cartas en el asunto y preparó rápidamente un decreto con la
intención de acabar cuanto antes con la plaga. En él se anunció que se
premiaría con una cantidad de dinero a todos los que se presentasen en
el ayuntamiento mostrando una rata muerta. Los empleados las recogerían y las quemarían para acabar con el problema. El dinero por cada
rata muerta era tan abundante que las ratas, de entes amenazadores y
repugnantes, se convirtieron en bienes preciados, de manera que las
personas las buscaban y las sacrificaban sin descanso.
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¿Qué sucedió? Que los chinos descubrieron muy pronto que la
cantidad de dinero percibida por las ratas capturadas y entregadas
al ayuntamiento era tan suculenta que decidieron dejar de plantar arroz
y ponerse a criar ratas. El problema no se hizo esperar. Faltaban alimentos. Tenían mucho dinero, pero era un dinero que no les permitía
satisfacer sus necesidades más perentorias.
La medida parecía lógica, pero la realidad torció la intención del
legislador. La pretensión de acabar con las ratas se convirtió en el principal modo de multiplicarlas.
Hay que estar atentos, pues, a la realidad. Hay que analizar qué es
lo que puede cambiar la intención de quien decide. Intereses de otras
personas se interponen, a veces, en la puesta en acción de una medida
cargada de bondad y de lógica. Otras veces es la aparición de nuevas e
inesperadas circunstancias lo que acaba pervirtiendo la voluntad benéfica
de quien decide. Quizás, en algunas ocasiones, sea un malhadado azar.

Manejar el error de forma inteligente y honesta
Hay un arte y una ciencia en la vida de las personas y en el desempeño
profesional que consiste en saber manejar dos signos menos para construir un signo más. Tuve dos errores, pero aprendí. Cometí dos fallos,
pero me fortalecí. Viví dos fracasos, pero me hice mejor persona. Ahí
está la clave de este artículo y de este libro. Esto quise explicar en mi libro
La estrategia del caballo y otras fábulas para trabajar en el aula, ya citado.
Los errores pueden ser rentables como fuente de aprendizaje y
como corrección de la soberbia profesional. La broncemia (Occhiuuzzi,
2017) es una enfermedad imaginaria que consiste en almacenar bronce
en la sangre en una cantidad determinada que lleva a que la persona
se considere merecedora de una estatua.
El error por el error no sirve para nada. Bueno... sirve para producir
sufrimiento y generar injusticia. No basta reconocer el error. Aunque
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es necesario saber si ha existido y por qué motivo se ha producido. Lo
importante es lo que hacemos con él.
El error reiterado, reconocido y nunca corregido constituye una
calamidad profesional. Es empecinarse en la incompetencia o, lo que es
peor, en la perversidad. Para que el error sea beneficioso son necesarias
algunas exigencias:
• Estar en una actitud abierta, humilde y atenta para reconocer
cuándo y dónde se ha producido una limitación, un error, un fallo.
• Estudiar cuál ha sido el origen de él. No es lo mismo un error
causado por la incompetencia, que otro que tiene su origen en
la falta de esfuerzo o de interés.
• En tercer lugar, es preciso asumir humildemente el fallo, de
manera que no sigamos achacando a los demás las deficiencias
desde una posición autosuficiente.
• En cuarto lugar, es necesario poner en acción aquellos medios y
cambios que son necesarios para que el error no vuelva a repetirse.
• En quinto lugar, es conveniente evaluar la situación para comprobar que las iniciativas que se han llevado a cabo han producido
el efecto deseado.
De nada sirve confeccionar un catálogo de errores si no hacemos
nada para remediarlos. Resulta masoquista regodearse en los fallos y en
las limitaciones como si hubiéramos sido deslumbrados por un hechizo
pesimista. Lo importante de la autocrítica y de la apertura a la crítica es
avivar la reflexión y espolear el compromiso.
No se hace todo mal, no. Se hacen muchas cosas bien. Se conciben
bien, se tratan de hacer mejor. No es muy riguroso ver solo los agujeros
en el queso, pero no podemos olvidarnos de que existen. No se trata de
fustigarnos inútilmente. Se trata de ver lo que estamos haciendo mal
para poder transformarlo.
Este escrito puede ser una cura de humildad, tan necesaria para
algunos profesionales. Una cura que nos haga poner los pies en la tierra
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y reflexionar con rigor y responsabilidad sobre aquello que hacemos y
dejamos de hacer con el fin de mejorarlo.
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Capítulo 3
Evaluar aprendizajes:
proceso articulador en la educación
universitaria lasallista
Julia Victoria Escobar Londoño*

Resumen
La educación superior enfrenta grandes desafíos para aportar a la formación de profesionales que contribuyan en la transformación y mejoramiento de la calidad de vida de los colombianos. Estos desafíos son
asumidos desde el carisma lasallista como una oportunidad para hacer
vida valores como justicia, servicio y compromiso con el bienestar integral de la población. A fin de concretar dicha oportunidad, se cuenta
con un aliado: la evaluación de aprendizajes entendida como proceso
y como resultado.
La evaluación de aprendizajes articula múltiples procesos: comunicación, socialización, enseñanza, necesarios para contribuir a la for
mación de profesionales que se reconozcan como ciudadanos del mundo.
Y esta articulación requiere la participación activa y comprometida de
docentes, estudiantes, directivos universitarios que se asuman evaluados
y evaluadores con altos niveles de comprensión frente a las posibilidades
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formativas de la evaluación en contextos educativos, articuladas desde
estrategias de flexibilidad curricular.
Palabras clave: educación superior, emergencia social, evaluación
de aprendizaje, evaluación formativa, lasallismo.

A manera de introducción
La educación es un asunto complejo y en esta complejidad se desarrolla la evaluación de aprendizajes, para nuestro caso, en educación
universitaria o educación superior. Así lo ha reconocido la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la
Cultura (Unesco), y Delors (1997) refiere que la educación se concibe
como un conjunto de procesos dialécticos de relaciones en las que
se producen sucesivas tomas de conciencia individuales y colectivas,
tomas de decisiones, transformaciones y deseos de armonía, felicidad
y trascendencia. Estas relaciones se caracterizan porque se dan a partir
del movimiento, el cambio y la transformación en los niveles físico,
emocional, mental, social, y espiritual de los sujetos, como producto
de la práctica reflexiva y de la práctica social… reconociendo la condición de proceso multilineal, multicausal y complejo, mediado por
circunstancias personales, sociales y estructurales de la educación.
En coherencia con ello, el compromiso de las instituciones, los
docentes, los estudiantes, las familias, la comunidad y el Estado ha de
girar en torno a promover procesos de educación y formación de pro
fesionales a través de propuestas curriculares que ofrezcan oportunidades para ejercer su libertad, autorregular sus desempeños y autoevaluar
sus acciones en contextos específicos. Así lo corrobora la declaración
de la Unesco (1998), que expresa cómo la educación superior ha de
emprender la transformación y la renovación más radicales de forma
que pueda trascender las consideraciones meramente económicas y
asumir dimensiones de moralidad y espiritualidad más arraigadas.
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Lo anterior se concreta, en el contexto nacional, en los objetivos
de la educación superior, en los proyectos educativos institucionales
(PEI) y en los proyectos educativos de programa (PEP). El Ministerio
de Educación Nacional de Colombia expresa en uno de sus objetivos
que la educación superior busca “profundizar en la formación integral
de los colombianos dentro de las modalidades y calidades de la educación superior, capacitándolos para cumplir las funciones profesionales,
investigativas y de servicio social que requiere el país” (Ley 30 de 1992).
Si bien este objetivo compromete a las instituciones y a los sujetos
que intervienen en sus procesos de formar profesionales a destacarse
por su perfil integral, las instituciones lasallistas se comprometen a
través de su Misión Educativa Lasallista (MEL), que da cuenta de cinco
macroprocesos en los cuales prioriza. De estos se resaltan:
3. Favorecer las experiencias de asociación entre lasallistas, que
permitan profundizar nuestra identidad de educadores y el
sentido de la misión, a partir de las orientaciones del Instituto
para el servicio educativo de los pobres, teniendo en cuenta los
nuevos escenarios.
4. Participar en la construcción de políticas públicas educativas
de inclusión y equidad desde la experiencia lasallista, en coordi
nación con otras organizaciones para defender los derechos
humanos, especialmente de la niñez y la juventud… (MEL, s. f.)

Estas prioridades dialogan con las metas de la agenda global 20301
y sus Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), y se pueden articular
como uno de los ejes que movilizan el compromiso con un cuidado
integral planetario desde el quehacer educativo y formativo propio de
1

Para mayor información véase https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/development-agenda/
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las instituciones de educación superior. Así entonces, la agenda 2030
se consolida como un plan de acción macro a favor de las personas, la
prosperidad y el planeta, que también tiene la intención de fortalecer
la paz universal y el acceso a la justicia, teniendo un interés especial,
el ODS4: Garantizar una educación inclusiva y equitativa de calidad y
promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos.
A partir de las ideas anteriores, en el texto se incluyen preguntas
orientadoras para conservar unos componentes clave en los cuales se
exponen varios aspectos acerca de la evaluación de aprendizajes en el
ámbito educativo universitario teniendo en cuenta que este proceso
requiere, no solo reflexión crítica permanente, sino ante todo transformaciones pertinentes a nivel macro- y microcurricular. Claro está,
comprendiendo el currículo como construcción social y cultural, por
lo tanto dinámico, más allá del plan de estudios.
Se hace imprescindible, que en especial quienes se desempeñan como docentes en los diferentes programas de educación superior amplíen
su mirada sobre la evaluación de aprendizajes buscando que:
• Aprendan y valoren la transformación histórica de ella.
• Identifiquen, comprendan y critiquen cada uno de sus componentes y funciones.
• Diseñen, apliquen y valoren estrategias, técnicas e instrumentos
de evaluación a la luz de la intencionalidad educativa expresada
en el PEI y en el PEP.
• Fomenten y participen activamente en la construcción de una
cultura evaluativa con sentido crítico, más allá de una simple
medición de indicadores.
• Se apoyen los procesos, resultados y hallazgos de sus prácticas
de evaluación de aprendizajes para juzgar la calidad de la educación que se ofrece a nivel personal, grupal e institucional. Esto,
según tiempos, lugares y estándares nacionales e internacionales
organizados en los planes de mantenimiento y mejoramiento.
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Todo lo anterior, en la búsqueda de posibilitar otros modos de pensar, sentir y evaluar para comprender que “[…] durante la evaluación el
estudiante aprende, desarrolla sus cualidades, capacidades, intereses
(González, 1998).

¿Qué es evaluar? ¿Qué es evaluación?
Hacia una definición de evaluación de aprendizajes
Evaluar es un proceso consustancial de toda actividad humana con la
característica dual de asumirse como proceso y resultado, de acuerdo
con la intencionalidad y el objeto que se evalúe.
[…] la evaluación en el proceso de enseñanza y aprendizaje, se
enfatiza en asumirla como una interrelación dialéctica entre la
evaluación del proceso y la evaluación del resultado donde,
además de aportar datos cuantitativos obtenidos a través
de instrumentos, el juicio de la evaluación se sostenga aportando la valoración de estos datos y la información que el
docente va obteniendo sobre la adquisición y desarrollo
del aprendizaje por parte de los estudiantes durante todo el
proceso. ( González, 1998)

En educación esta dualidad responde a la característica de ser una
categoría didáctica, y así la evaluación es resultado y proceso. Veamos algunos elementos básicos ampliando un poco esta descripción:
las categorías didácticas son objetivos, contenido, metodología, medios,
formas de organización y evaluación, que merecen especial atención en
esta propuesta (Tabla 1).
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Tabla 1. Interrelación dialéctica entre evaluación del proceso

y evaluación del resultado
Pregunta
orientadora
frente al proceso
evaluativo

Categoría didáctica

Categoría
pedagógica

En primer lugar, los objetivos formativos constituyen
una integración entre lo instructivo y lo educativo
y ofrecen orientación al docente respecto a qué
es lo que quiere conseguirse, qué deberá lograrse
con los estudiantes en cuanto al nivel de conocimientos y exigencias desarrolladoras y educativas. Deben
contemplar los mecanismos de reformulación que
permitan adaptarlos a las múltiples circunstancias
concretas de cada grupo y programa (González, 1998).

¿Para qué evaluar?

Intencionalidad
y sentido

En segundo lugar, el contenido responde a los aspectos que deberán ser aprendidos por el estudiante
para su formación y qué exigencias deberán tenerse
en cuenta para estimular su desarrollo. Este abarcará exigencias para la instrucción, la educación y el
desarrollo. Aquí se consideran los conocimientos o
saberes disciplinarios, las habilidades, las destrezas,
los valores, las actitudes, competencias, y las normas
de conducta que se quieren formar en los estudiantes
(González, 1998).

¿Qué evaluar?

Objeto

En tercer lugar, la metodología es el componente que ¿Cómo evaluar?
aglutina los métodos y procedimientos a utilizar, los
medios de enseñanza y las formas de organización
de esta que se emplearán; aquí se incluyen las estrategias, las técnicas e instrumentos” (González, 1998).

Metódica

La evaluación como proceso permite afirmar que ¿Cuándo evaluar?
se realiza de manera continua y que, en su planeación, desarrollo y metaevaluación debe disponer de
momentos específicos que permitan: monitorear,
controlar, modificar… en procura del bienestar integral
y la calidad del aprendizaje personal y grupal.

Momentos
Procesos

La evaluación se desarrolla en los diferentes lugares ¿Dónde evaluar?
en los cuales transcurre la vida misma, y uno de los
grandes desafíos para los docentes, en este caso de
los docentes universitarios, es comprometerse con la
promoción de ambientes para el aprendizaje.

Lugares
Ambientes
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Pregunta
orientadora
frente al proceso
evaluativo

Categoría didáctica

La evaluación de aprendizaje ha de considerar a la ¿A quién evaluar?
persona, grupo o comunidad que aprende y que ¿Quién evalúa?
será evaluada y evaluadora. Asimismo, se reconoce
a la persona o entidad que cumple funciones como
evaluado, es decir, profesores, compañeros, invitados,
expertos u organizaciones, así como la existencia
de relaciones e interacciones que dinamizan tanto
el proceso como el resultado de la evaluación de
aprendizajes. Se espera coherencia con el PEI y el PEP.

Categoría
pedagógica
Personas
Grupos
Comunidad

Fuente: elaboración propia.

Al considerar estos elementos, al igual que las preguntas orientadoras y las respuestas construidas de manera personal, grupal e
institucional, como parte de la reflexión crítica que ha de dinamizar
las prácticas evaluativas, es importante preguntarnos: ¿Cuál es la finalidad de la evaluación? ¿Los modos de evaluación son adecuados a su
finalidad? ¿A qué grupos culturales beneficia o afecta negativamente?
¿Cuáles son los usos políticos, administrativos y económicos de la
información que proporciona? ¿Cuáles son las dinámicas implicadas
en las relaciones de poder, en la toma de decisiones, en los valores
profesionales, en la construcción de la identidad de los sujetos y en la
configuración de sus subjetividades éticas y políticas en procesos de
evaluación? (Cabra, 2014).
Así entonces, al buscar una definición de evaluación se opta entre
variadas alternativas por aquellas donde se asume que:
La evaluación del aprendizaje es un proceso sistemático y permanente que comprende la búsqueda y obtención de información
de diversas fuentes acerca de la calidad del desempeño, avance,
rendimiento o logro del estudiante y de la calidad de los procesos
empleados por el docente, la determinación de su importancia
y pertinencia de conformidad con los objetivos de formación
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que se espera alcanzar, todo con el fin de tomar decisiones que
orienten el aprendizaje y los esfuerzos de la gestión docente.
(Ianfrancesco, 2002)

En instituciones lasallistas de educación superior el acompañamiento integral es una característica de su quehacer y en este contexto se
coincide con los planteamientos de González (1998), quien en el ámbito
de las instituciones de educación superior (IES) cubanas ha venido profundizando en la evaluación de aprendizajes y sus funciones:
Se precisa de una evaluación que permita, además de conocimientos y procedimientos, evaluar modos de actuación, actitudes y valores en coherencia con la concepción ampliada de contenido descrita anteriormente. Se debe tener muy claro cuáles
son los conceptos, los procedimientos, valores, competencias,
técnicas y las actitudes que deben aprender los estudiantes para
evaluar en coherencia con estos. (González, 1998)

A continuación, se plantean desafíos y oportunidades al ser comprendidos y aplicados en IES lasallistas a partir de características de la
evaluación de aprendizajes en educación superior:
— Desarrollar programas de cualificación que permitan ambientes favorables para docentes universitarios, investigadores, directivos
y estudiantes:
• Competencias comunicativas.
• Competencias digitales.
• Competencias de resolución de problemas.
— Construir, revisar y ajustar:
• Proyectos educativos institucionales, proyectos educativos
de programa, sistemas de evaluación de aprendizajes, procesos de acreditación de calidad desde horizontes pedagógicos
críticos articulados con perspectiva filosófica humanística.
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— Reconocer la educación como un proceso complejo, multidimensional, dinámico.
Estas características reafirman la complejidad de la evaluación, sobre todo la de aprendizajes en educación superior, dado que supone la
conformación de un sistema de evaluación que se constituya como eje
articulador de los procesos de enseñanza, aprendizaje, socialización,
comunicaciones imprescindibles cuando se asumen compromisos serios
en educación y formación.

¿A quién evaluar? ¿Quién evalúa?
La persona, bien sea estudiante, docente, directivo, experto, como ser
histórico, social e individual al mismo tiempo, pensante, dotado de
voluntad, libre y crítico, tiene una función activa, crítica, visible en la
evaluación de aprendizajes. Por lo tanto, tienen sentido las siguientes
modalidades de evaluación.
Autoevaluación. Es la evaluación que el estudiante realiza de sí mismo, fomentando procesos de pensamiento y reflexión críticos sobre sí y
sobre su desempeño integral. Esta autoevaluación está relacionada con
el fortalecimiento de las dimensiones, en especial de la socioafectiva.
Designa aquello que directamente contribuye a formar en los
estudiantes, es decir, las estrategias de control y autorregulación como sujeto de la actividad y su autovaloración personal
cuya génesis tiene un espacio en las valoraciones recíprocas
que se dan en las interacciones con los demás copartícipes del
proceso de enseñanza-aprendizaje y consigo mismo. En una
acepción amplia se refiere al efecto formativo en general sobre
el estudiante y su aprendizaje. (González, 1998)

Coevaluación. El estudiante participa activa, reflexiva y críti
camente en la evaluación de aprendizaje tanto propia como de sus
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pares, compañeros, con pleno conocimiento, comprensión y aceptación
de los criterios de valoración. Esta coevaluación está relacionada con el
fortalecimiento de las dimensiones, de manera especial con las dimensiones sociopolítica, comunicativa, socioafectiva y cognitiva.
[…] el proceso de coevaluación integra tres propósitos que se
solapan y complementan:
— permite orientar al estudiante en el rol del docente, visto que
en la coevaluación ocurre un cambio de rol al compartir la función
de evaluar, atribuida tradicionalmente al docente;
— al instruir al estudiante, en relación con las peculiaridades del
proceso de evaluación, contribuye al desarrollo de habilidades
en este sentido;
— sobre la base de los anteriores logros, el estudiante puede realizar por sí mismo la evaluación de los resultados de aprendizajeautoevaluarse. (Hall, 1995)

La evaluación de aprendizajes contribuye al desarrollo de las dimensiones socioafectiva y sociopolítica desde la coevaluación, por cuanto:
El rasgo distintivo de la coevaluación es que involucra activamente a los estudiantes en la toma de decisiones para la evaluación. Docentes y estudiantes, conjuntamente, clarifican los
objetivos del aprendizaje y definen los criterios o estándares
para su calificación. Ambas partes interactúan para alcanzar el
objetivo compartido de desarrollar una evaluación consensuada.
(Somervell, 1993; Topping, 1998)

Heteroevaluación. Es la evaluación que otro, no par: el docente, el
Estado, organizaciones nacionales o internacionales, padres de familia, entre algunos, realiza a los estudiantes, grupos, profesionales, etc.,
apoyado en diferentes estrategias, técnicas e instrumentos.
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Es el tipo de evaluación que se ha privilegiado por décadas con efectos negativos cuando se espera promover en los estudiantes —futuros
profesionales— procesos de autonomía, autorregulación y autogestión,
ya que otros diseñan, planifican, implementan y aplican la evaluación y
el estudiante queda relegado a una función pasiva, en tanto este es solo
quien responde a lo que se le solicita.
En la Figura 1 se indica la relevancia activa, reflexiva y crítica de estos
tres tipos de evaluación, en la cual cada uno de los participantes tiene
voz y voto y puede reconocerse como corresponsable de su aprendizaje
integral mediante ella.

Coevaluación
Uno de los efectos más relevantes
de la evaluación sobre el aprendizaje, se refiere a su contribución
en la formación de cualidades en
los estudiantes como la autonomía, la reflexión, la responsabilidad ante sus decisiones, la crítica,
que forman parte de los objetivos
de la enseñanza universitaria.
(González, 1998)

El rasgo distintivo de la coevaluación
es que involucra activamente a los estudiantes en la toma de decisiones para
la evaluación. Docentes y estudiantes,
conjuntamente, clarifican los objetivos
del aprendizaje y definen los criterios
o estándares para su calificación. Ambas partes interactúan para alcanzar el
objetivo compartido de desarrollar una
evaluación consensuada(Somervell,
1993; Topping, 1998).

Autoevaluación

• Es la valoración que realiza una persona o entidad sobre otra y se miden
cuestiones referentes a su trabajo,
actitud, rendimiento, entre otras
características (Casanova, 1998).
• Involucra a personas que no son
pares ya que son ajenas al ambiente
del aula ya sea dentro o fuera de
la IES.

Heteroevaluación

Figura 1. Relevancia de la utilización consciente de la auto-, co- y heteroevaluación.
Fuente: elaboración propia.

Cuando el proceso de evaluación incluye auto-, co- y heteroevaluación, permite:
• Identificar fortalezas, oportunidades de mejora integral a partir
del reconocimiento de carencias, vacíos o contradicciones que
es necesario superar para expandir las funciones de la evaluación más allá del control, las calificaciones y los indicadores de
eficiencia- eficacia
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•

Evitar repeticiones innecesarias de intencionalidades formativas que ya han sido alcanzadas
• Construir propuestas curriculares, micro- y macropertinentes,
alineadas con las necesidades e intereses personales, del grupo y
del territorio en el que se ubica la institución educativa superior.
• Desde una perspectiva de flexibilidad curricular, se identifican propuestas evaluativas que promuevan el diseño de estrategias pertinentes: formativas, auténticas, democráticas,
iluminativas, entre otras posibilidades.
La evaluación donde se explicita la participación real de estos actores, en diferentes momentos y lugares, es denominada por algunos
autores evaluación democrática2, porque demanda la participación
de varios sujetos: docentes, estudiantes, padres de familia, directivos
docentes, instituciones y organizaciones sociales, los cuales se con
sideran sujetos con derechos y deberes.

¿Para qué evaluar? Intencionalidades de la evaluación
Tiburcio Moreno sostiene que “el carácter formativo de la evaluación
está más en la intención con la que se realiza y en el uso de la información que se obtiene, que en las técnicas concretas empleadas”
(Moreno, 2012).
Al responder para qué evaluamos los aprendizajes de los e studiantes
en educación superior, tejemos argumentos que dan cuenta de la pertinencia de las prácticas evaluativas que contribuyen a hacer vida los
ideales expuestos en el PEI y el PEP. Es aquí donde cobran sentido
las decisiones sobre algunos tipos de evaluación seleccionados a la luz
del horizonte pedagógico institucional y que pueden articularse con el
proyecto lasalliano para América Latina y el Caribe, a saber:

2

Véanse los trabajos de Murillo e Hidalgo (2015), House y Howe (2000), y Shohamy (2001).
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En la Figura 2 la evaluación diagnóstica, la evaluación formativa
y la evaluación sumativa dan cuenta de los diferentes momentos de
un mismo proceso y con el compromiso de apoyar la construcción
de aprendizajes que ayuden, no solo a solucionar problemas, sino a tomar decisiones sobre situaciones profesionales, personales y familiares.

ANTES

• Identificar, valorar y
reconocer condiciones
iniciales en la calidad
de aprendizaje de
los estudiantes
universitarios,
Evaluación
habilidades,
diagnóstica
conocimientos, actitudes,
disposiciones, etc.
• Participación activa de
personas, grupos y aliados
externos a la ies.

DURANTE

Evaluación
formativa

...llevar a todos los
alumnos a dominar
ciertas capacidades,
a través de métodos y
ritmos que respondan
a sus necesidades
particulares.
(Perrenoud, 1998)

DESPUÉS

Evaluación
sumativa

• ¿Qué aprendí?
• ¿Cuáles situaciones
o problemas soy
capaz de resolver
con lo que he
aprendido?

PROCESO Y RESULTADO

Figura 2. Evaluación como proceso según su intencionalidad.
Fuente: elaboración propia.

Los diversos tipos de evaluación enfatizan en diferentes momentos,
procesos, personas, intencionalidades, pero son el PEI y el PEP los que
orientarán la toma de decisiones frente a la selección, aplicación y valoración de las estrategias, técnicas e instrumentos pertinentes al ideal
de formación, en este caso lasallista.
La evaluación de aprendizajes debe orientarse a explorar, valorar y coadyuvar al desarrollo de las potencialidades de cada
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estudiante y a la búsqueda de vías de desarrollo a partir de la
diversificación de oportunidades y espacios que la enseñanza
y la propia sociedad brinda, o debe brindar. (González, 1998)

En el contexto de educación superior, en IES comprometidas con la
formación de profesionales se opta por otras alternativas para la evaluación de aprendizajes, denominadas evaluación alternativa o evaluación
auténtica, en tanto
la evaluación realmente será auténtica en la medida que
conecte la experiencia educativa con asuntos relevantes de la
vida; es decir, con los ámbitos personal, profesional y social.
Por tanto, la función de la evaluación supone garantizar la
adquisición de una serie de competencias personales y profesionales que permitan al alumno desempeñar adecuadamente
sus funciones profesionales y su perfil de ciudadano, a partir
del cual le sea posible estar en la sociedad de una forma activa y comprometida con la mejora de la misma, el desarrollo
personal propio y de los demás. (Escudero, 2008)

En su tesis doctoral, la autora de este texto incluye varios aspectos
al respecto:
• La evaluación ‘auténtica’ requiere de técnicas que enfaticen
en la naturaleza multidimensional del aprendizaje.
• Los instrumentos empleados en prácticas evaluación ‘auténtica’
son formadores.
• La evaluación auténtica explicita los criterios de evaluación.
• Los momentos de calificación tienen una clara intencionalidad
de seguimiento (acompañamiento) del aprendizaje.
• La planificación requiere un trabajo colaborativo docentes-estudiantes, docentes-docentes, docentes-institución (Escobar, 2011).
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¿Qué evaluar? En busca de objetos de evaluación,
desde una perspectiva amplia de los contenidos
La evaluación no se hace en el vacío, y si los docentes universitarios
esperamos optimizar sus funciones: formativa, pedagógica, crítica… es
urgente recordar cómo
la evaluación siempre está referida a algo, aquello que constituye
su objeto. La definición del objeto —al igual que la de los fines—
tiene connotaciones ideológicas y axiológicas. La decisión de
qué se evalúa, supone la consideración de aquello que resulta
relevante, significativo, valioso del contenido de enseñanza y del
proceso de aprendizaje de los estudiantes; es decir, qué contenido deben haber aprendido, cuáles son los indicios que mejor
informan sobre el aprendizaje. (González, 1998)

¿Cómo evaluar? Construyendo una metódica3
Se parte de propuestas curriculares integrales, críticas y emancipadoras
que privilegian la comprensión, el desarrollo de las habilidades de pensamiento y diversos aprendizajes como aprender a pensar, aprender a
hacer, aprender a ser, aprender a convivir, entre otros, en los que el error
y la pregunta tendrán un protagonismo constante.
Tales propuestas curriculares requieren de estrategias, técnicas e
instrumentos de evaluación de aprendizajes que permitan recolectar,
registrar, analizar, interpretar, divulgar y metaevaluar tanto el proceso
como los resultados en múltiples dimensiones y variables que permiten dar cuenta de no solo del proceso de aprendizaje sino de aquellas
situaciones que pueden ser solucionadas a partir de dichos aprendizajes
3

Para profundizar véase la obra de Klafki, W. (1995). Didactic analysis as the core of preparation of instruction. Journal of Curriculum Studies, 27(1), 13-30.
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(Figura 3), situación que para nuestro caso cobra especial relevancia
cuando las IES lasallistas están comprometidas con la formación de profesionales que contribuyan a la construcción de un nuevo orden social.
ESTRATEGIAS, TÉCNICAS E INSTRUMENTOS PARA EVALUAR APRENDIZ
Recolectar y registrar

Analizar e interpretar

Divulgar y meta-evaluar

Figura 3. Metódica para la evaluación de aprendizajes.
Fuente: elaboración propia.

De acuerdo con ello, se recomienda tener en cuenta algunos
elementos que, además de dinamizar el proceso evaluativo, le otorgan
sentido, entre ellos las llamadas técnicas informales, semiformales y
formales propuestas por Frida Díaz Barriga (2000) según la relevancia,
pertinencia y ponderación que nace de las decisiones que toma el docente universitario y de los acuerdos con las audiencias en los diferentes
momentos del proceso educativo y formativo.
Algunos lineamientos para responder a la pregunta “¿cómo evaluar
los aprendizajes de estudiantes universitarios construyendo con las diversas respuestas una metódica”, serían los siguientes:
• La comunidad de docentes universitarios, las directivas y los
estudiantes parten de comprender que aprender está íntimamente relacionado con estudiar, con los ritmos y estilos, y
los recursos atencionales; así entonces, aprender requiere el
desarrollo de habilidades básicas, analíticas y superiores de
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•

•

•

•

•

pensamiento que van más allá del simple recuerdo de información o la ejercitación rutinaria de tareas.
Desarrollar tareas que generen desequilibrio cognitivo en
los estudiantes —futuros profesionales— a partir de la comprensión que estos tengan sobre las expectativas existentes
en función del nivel de logro esperado y las relaciones de
este logro con las características de su profesión y el tipo
de situaciones que le ayudan a solucionarlas.
Proporcionar un ambiente donde la evaluación de aprendizajes
se dinamice a través de estrategias, técnicas e instrumentos que
le ofrecen a los estudiantes apoyos, recursos, equipos, asesorías...
necesarios para que comprendan, desarrollen, regulen y culminen las diferentes tareas, articuladas como procesos.
Trabajo personal y trabajo en equipo movilizado a través de
prácticas de autoevaluación y coevaluación, en las que los criterios de valoración sean fruto del diálogo, la construcción de
acuerdos, el respeto, la justicia y la transparencia.
El proceso de evaluación de aprendizajes debe valorar lo que el
futuro profesional está en capacidad de realizar y es el evaluador
quien debe proponer situaciones que conlleven una valoración
de diversas dimensiones (cognitiva, comunicativa, ética, estética,
etc.), teniendo como referencia los criterios de lo que debería
hacer y cómo lo hace en favor del fortalecimiento de procesos
de autorregulación, reflexión crítica, autogestión según el reconocimiento de fortalezas y oportunidades de mejora.
Utilizar portafolios, matrices, rúbricas, escalas de estimación,
para ofrecer a los estudiantes universitarios alternativas con las
cuales puedan enfrentarse a situaciones reales donde la incertidumbre hace parte de lo cotidiano y de la vida misma; escenarios
para problematizar, argumentar tensiones y vacíos; proponer
alternativas novedosas; crear, correr límites…
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Tabla 2. Estrategias, técnicas e instrumentos en la evaluación de aprendizajes
Recolectar y registrar
Pruebas: escritas u orales
Pruebas estandarizadas
Pruebas abiertas
Talleres
Experimentos
Informes de lectura

Analizar e interpretar
Estudio de casos
Observaciones
Entrevistas
Trabajos de campo
Proyectos
Laboratorios
Dilemas

Divulgar y metaevaluar
Matrices rúbricas o matrices
de valoración.
Informes o boletines.
Registro anecdotario.

Fuente: elaboración propia.

Estas estrategias, técnicas e instrumentos pueden apoyarse en
el uso de tecnologías de información y comunicación (TIC) y en la
Tabla 3 se incluyen algunas:
Tabla 3. Posibilidades que ofrece el uso de TIC para evaluar aprendizajes
Imagen

Datos de localización

Comentario

https://www.turnitin.com/es

Software especializado que puede utilizarse en procesos de autoevaluación,
coevaluación y heteroevaluación. Facilita
procesos de valoración acerca del grado
de originalidad de un escrito, la calidad de
las fuentes consultadas, el grado de coincidencia, etc. Además, le ofrece al evaluador
herramientas para procesos de realimentación a través de comentarios, matrices
rúbricas, etcétera.

https://kahoot.com/
https://quizizz.com/

Apoya procesos de gamificación
Evaluación = Diversión +
Aprendizaje + Mejoramiento

https://www.microsoft.com/ Plataformas que ofrecen alternativas paes-ww/microsoft-teams/log-in ra: tareas, talleres, pruebas en diversos
formatos, construcción y uso de matrices
rúbricas, realimentación sobre la producción. Pueden facilitar: auto-, co- y hetehttps://moodle.org/?lang=es
roevaluación.
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Imagen

Datos de localización

Comentario

https://openochem.org/ooc/

Permite formular preguntas con mecanismos de reacción, estructuras; pedirle
a los estudiantes que completen una estructura, agreguen electrones, entre otras
posibilidades.

https://es.padlet.com/

Favorece el trabajo colaborativo.

https://h5p.org/

Trabajo interactivo
H5P, cubre desde evaluaciones hasta
despliegue de información interactiva.
Los resultados de las preguntas, en el caso
de Moodle, quedan almacenados en el
libro de calificaciones.
Fuente: elaboración propia.

A manera de cierre
Evaluar aprendizajes da cuenta de un proceso articulador en la educación universitaria lasallista dado el compromiso con la promoción de la
persona y la búsqueda de realización integral de una opción preferencial
por el más necesitado. Así entonces, apoyar el ejercicio de enseñanza
en el contexto universitario se transforma en una excelente posibilidad
de asumir la evaluación y sus prácticas para y desde el aprendizaje. Lo
anterior se alcanza a través del conocimiento, comprensión, aplicación,
reflexión crítica de sus funciones, complejidad, historia y posibilidades,
lo que se puede vislumbrar a través de:
• Usar la evaluación con el propósito de construir vínculos de
confianza con el estudiante y los grupos, situación de gran ayuda para que estos logren asumir la responsabilidad del propio
aprendizaje y, en consecuencia, su autorregulación.
• Traducir los acontecimientos del proceso y los resultados de la
evaluación de aprendizajes en una retroalimentación auténtica e integral de los desempeños tanto del estudiante como del
docente, del grupo y de otros participantes.
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•

El docente universitario tiene la posibilidad de ajustar continuamente sus prácticas de enseñanza basadas en la reflexión crítica
de procesos y los resultados de evaluación del aprendizaje de sus
estudiantes, así como respecto de su desempeño como enseñante y evaluador, siempre en confrontación con el PEI y el PEP.
• Promover hábitos intelectuales asociados a procesos de auto
evaluación y coevaluación tanto el estudiante como el docente,
el grupo y otros participantes.
• Centrar la discusión en los aprendizajes y no solo en la escala
de calificación y en los informes administrativos.
• Aprovechar las oportunidades para desde la investigación de
los sistemas de evaluación dinamizar las transformaciones
de las propuestas curriculares materializadas en el PEI, los PEP
y los planes de mantenimiento y mejoramiento.
Uno de los mayores desafíos es evaluar aprendizajes de los estudiantes universitarios en tiempos de emergencia social por la covid-19,
especialmente debido al riesgo que supone el cierre de instituciones
educativas con relación al incremento de las desigualdades, la deserción,
la repitencia y el abandono. Por lo anterior, las estrategias, técnicas e
instrumentos de evaluación han de contribuir a la construcción de ambientes de acogida para estudiantes universitarios. La recursividad, el
trabajo en equipo de la comunidad de docentes, la flexibilidad curricular
y la resiliencia serán fundamentales para que las prácticas evaluativas
sigan apoyando los procesos formativos de los futuros profesionales.
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Capítulo 4
Pensando el aprendizaje
Rusby Yalile Malagón*
Ruth Milena Páez Martínez**

Resumen
Hoy por hoy, la escuela se ve en la urgencia de devolver la atención
sobre el aprendizaje y procurar, con el profesorado, que cada hora de
clase sea el ‘latido del corazón’ de la institución educativa. En este
capítulo se explican algunos problemas derivados, a veces, de una
despreocupación por el aprendizaje, a veces de su incomprensión, y se
plantean alternativas que animen la vuelta a su importante influencia
en la vida de las personas.
Palabras clave: aprendizaje, enseñanza, aula de clase, resultados de
aprendizaje.
La idea o el concepto de aprendizaje parece lucir como un asunto serio, de interés y de relevancia para quien lo escucha o lo refiere.
Pensadores de varias latitudes se han interesado en el tema, algunas
inquietudes se renuevan, otras se mantienen: ¿cómo se logra el interés de los estudiantes por el aprendizaje?, ¿cómo lograr que aprendan
cosas que sirvan a su vida y que aporten a la vida de otros? Y en este
sentido, ¿qué es enseñar? y ¿cómo enseñar?
*

Doctora en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. Profesional en la Dirección de Currículo,
Pedagogía y Evaluación, Universidad de La Salle.
**
Doctora en Educación. Directora de la dependencia de Currículo, Pedagogía y Evaluación
de la Universidad de La Salle, y docente en la Facultad de Ciencias de la Educación en la
misma institución.
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Consideramos que una opción para continuar buscando caminos
que ayuden a desentrañar la comprensión sobre el aprendizaje —y más
allá en lo complejo que resulta alcanzar los logros esperados— consiste
en adentrarse en la tarea de identificar los problemas, tensiones, discusiones y retos que se enfrentan cuando se pretende hablar de lo que
es e implica aprender, y en este orden visualizar rutas para responder a
dichos problemas. Con esto pretendemos ayudar a remarcar la posición
que tiene el aprendizaje en los procesos educativos formales, lo que revertirá a favor del sentido de la evaluación.
Las problemáticas que se presentan no están solas, siempre se intrincan con otros contextos o agentes influyentes.

Situaciones problema
Dispersión frente a los propósitos del aprendizaje (docentes)1

Diferentes afirmaciones han venido diluyendo las pretensiones centrales de los procesos de enseñanza y los propósitos del aprendizaje.
Algunas más extremas, centradas en el aparente ocaso de la escuela
y la “desaparición” de los docentes, otras más osadas que refieren un
“alivio” en el aprendizaje al tener más velocidad y mayor acceso a tanta información en internet, otras que caen ante el deslumbramiento
mediático y multimodal, y otras con tinte superficial en las que se
considera que las instituciones educativas deberían ir al mismo ritmo
de las novedades que traen las redes digitales e internet, olvidando
quizás que la Escuela, aunque se actualice y se renueve permanentemente, en esencia es guardiana de la tradición.

1

Esta sección del capítulo se sintoniza con algunas de las ideas que se expresan en el Insumo
12. Competencias y aprendizaje a lo largo de la vida, documento de trabajo de la Dirección
de Currículo, Pedagogía y Evaluación, Universidad de La Salle, 2021.
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Estos distractores nos han desviado de cuestiones principales que,
aunque hagan parte de documentos, en ocasiones dejan de ser parte
de las discusiones y de encarnar en la práctica de los docentes: ¿Qué se
espera que los estudiantes aprendan? ¿cuáles son las condiciones del
aprendizaje? ¿cómo se enseña el amor por aprender? ¿qué mecanismos
o mediaciones son favorecedores del aprendizaje? ¿cómo contribuir en
la asimilación del aprendizaje dentro de la planeación de los diversos
espacios académicos? ¿qué pasa en el cerebro cuando se aprende? ¿qué
es aprender? ¿cómo se observan los logros del aprendizaje?, entre otras.
Hoy vemos necesario hacer propia y viva la reflexión sobre el aprendizaje, en particular, acerca de cuál puede ser su alcance y cómo podemos verlo. Porque no son lo mismo unos resultados de la asignatura de
historia en sexto de la educación básica a los de noveno, como tampoco
aquello que se espera en los primeros semestres universitarios respecto
de los últimos períodos académicos. ¿Qué es lo que cambia? La exigencia
en el aprendizaje es mayor en la medida que se avanza y esto implica la
garantía de unos conocimientos fundamentales que son el cimiento de
los logros posteriores, así como también una articulación obligatoria
entre grados y ciclos (en la educación básica y media) y entre períodos
académicos universitarios y espacios académicos (educación superior).
Estas cuestiones se ven favorecidas con el concepto de “resultados
de aprendizaje” sobre el que el Ministerio de Educación Nacional ha
centrado su atención (Decreto 1330 de 2019). Desde hace varias décadas
los “resultados de aprendizaje” han sido una preocupación en el ámbito
educativo, aunque en unas instituciones con más fuerza que en otras.
Para 1976 por ejemplo, Benjamin Bloom consideró que era necesario
explicitar las expectativas sobre el proceso de aprendizaje con claridad
y rigor, poniendo atención en la meta de la “igualdad en los resultados
de aprendizaje” para que esto pudiera revertir en “igualdad de oportunidades”; como quien piensa la calidad de la educación relacionada con
dicha igualdad:

101

Ruth Milena Páez Martínez

Rusby Yalile Malagón

Semejante meta significa que los maestros deben buscar la manera de dar a cada niño la ayuda y estímulo que necesite, en el
momento oportuno, más bien que preocuparse por tratar a todos ellos por igual. En efecto, es posible que sea necesario tratar
en forma desigual a los niños, al menos en ciertas etapas del
proceso de aprendizaje, si es que realmente se desea que todos
ellos alcancen la igualdad en cuanto a los resultados del aprendizaje. Ello significa que el maestro y los materiales y métodos
de enseñanza deberían hacer énfasis en un nivel satisfactorio de
aprendizaje para todos (Bloom, 1976, p. 223).

Se trata de reconocer que, mediante la construcción de resultados
de aprendizaje concretos y explícitos se pueda orientar, con mayor claridad, las acciones didácticas para que los estudiantes alcancen unos
propósitos particulares. Este camino puede apalancar las destrezas y las
habilidades de los estudiantes pues se tiene más claro hacia dónde se
encamina la enseñanza.
Pero ¿cómo se elaboran esas ideas que expresan lo que se espera que
los estudiantes alcancen? De manera inicial, es sugerente pensar en la
acción cognitiva o el proceso de pensamiento que estará involucrado en
dicho resultado de aprendizaje, por ejemplo, diseñar, proponer, identificar y reconocer son acciones que se expresan con un verbo pero que
de fondo reflejan el proceso que realizará el estudiante para alcanzar los
logros esperados.
Bloom propuso una primera clasificación (1956) con unos niveles de
complejidad que, siendo igual de importantes, evidencian las tareas previas que anteceden al logro de procesos de mayor envergadura. Un ajuste
a esta clasificación se desarrolló en el 2000, donde se retiró la síntesis de
la pirámide y se incluyó crear como la acción de mayor robustez; de otra
parte, se transitó de nombrar los elementos que componen la pirámide
como sustantivos a mencionarlos como verbos. Este movimiento resulta
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relevante pues se establece como una acción y por lo tanto se le atribuye
cierto dinamismo. Ver Figura 1.

Crear
Evaluar
Analizar
Aplicar
Comprender
Recordar

Figura 1. Taxonomía de Bloom con sus actualizaciones, 2000.
Fuente: http://www.eduteka.org/TaxonomiaBloomCuadro.php3.

Esta taxonomía de Bloom ha resultado inspiradora en diversos
escenarios de aprendizaje, desde la pregunta por cómo enseñar a leer
literatura hasta la pregunta por cómo enseñar competencias digitales
globales. En ese sentido creemos que ha de considerarse, como una invitación a pensar los niveles de complejidad en procesos de aprendizaje
particulares a las competencias de las disciplinas, de los espacios interdisciplinares, entre otros. Un ejemplo de esas múltiples posibilidades
se presenta en el cuadro 1.
En este cuadro 1 se retoman unos enunciados que se extraen de los
Derechos Básicos de Aprendizaje DBA (2016), emitidos por el Ministerio
de Educación Nacional de Colombia. Aquí vemos cómo se distribuyen
algunas acciones del pensamiento a lo largo de la formación básica y
media, las cuales reflejan diferentes niveles de complejidad en el aprendizaje del comportamiento de la luz y el sonido. Este ejemplo ayuda a
visualizar la forma en la que se transita de unas acciones preliminares
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pero fundamentales hacia otras más complejas. Este contexto del ejemplo nos permite inferir que, al finalizar la educación media y básica, el
estudiante estará en capacidad de anticiparse o de pronosticar situaciones relacionadas con el comportamiento de la luz y el sonido gracias al
conocimiento que ha logrado en este campo, y de hacer con esto una
representación matemática. Con este logro se espera que se movilice de
la experiencia sensible a procesos de mayor abstracción.
Cuadro 1. Ejemplo de niveles de complejidad en el aprendizaje del comportamiento

de la luz y el sonido en la educación básica y media.
Acción
cognitiva

Predice

Clasifica

Identifica

Registra y
realiza dibujos

Evidencia de aprendizaje
(nominación del MEN)

Descripción de la
acción

Predice los cambios de iluminación en bombillos resistivos
en un circuito al alterarlo (eliminar o agregar componentes
en diferentes lugares).

Predecir implica anunciar,
suponer y pronosticar el
comportamiento de algo
y para poder hacer esta
acción se requiere un conocimiento robusto.

Clasifica las ondas de luz y
sonido según el medio de propagación (mecánicas y electromagnéticas) y la dirección de
la oscilación (longitudinales y
transversales).

Clasificar implica ordenar,
dividir y agrupar según
unas características; implica el desarrollo previo
de dominios conceptuales
que permitan establecer
el criterio de clasificación
y las características que
definen a cada grupo.

Grado 5

Identifica los diferentes efectos
que se producen en los componentes de un circuito como luz
y calor en un bombillo, movimiento en un motor y sonido
en un timbre.

Identificar implica reconocer o distinguir un objeto o unas características
dentro de un conjunto de
elementos

Grado 4

Registra y realiza dibujos de
las sombras que proyecta un
objeto que recibe la luz del Sol
en diferentes momentos del
día, relacionándolas con el
movimiento aparente del Sol
en el cielo.

Examinar implica observar detalladamente y
escribir o plasmar (con
palabras o con un dibujo)
lo observado.

Grado

Grado 11

Grado 10
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Acción
cognitiva

Selecciona

Describe y
caracteriza

Grado

Evidencia de aprendizaje
(nominación del MEN)

Descripción de la
acción

Grado 3

Selecciona la fuente apropiada
para iluminar completamente
una determinada superficie
teniendo en cuenta que la luz
se propaga en todas las direcciones y viaja en línea recta.

Seleccionar implica elegir,
dentro de un conjunto de
cosas (objetos, fenómenos
o características) uno que
cumpla con los criterios
requeridos.

Grado 1

Describe y caracteriza, utilizando el sentido apropiado, sonidos, sabores, olores, colores,
texturas y formas.

Describir implica mencionar las características que
se logran recoger a partir
de la experiencia sensible.

Fuente: elaboración propia.

Otras taxonomías como la Marzano y Kendal (2007) proponen un
sistema cognitivo, uno metacognitivo y uno interno; de esta forma dejan
ver que en ese proceso de conocer el mundo y transformarlo se atraviesan
unos niveles de dominio que transitan del aprendizaje (cognitivo), a la
reflexión sobre lo que se aprende y cómo se aprende (metacognitivo),
hasta la incorporación profunda de lo aprendido (interno-self ).
Es claro que, pese a que las taxonomías propuestas han sido objeto
de controversia para diferentes estudiosos en el tema, (quienes se resisten a considerar que es posible explicitar de forma contundente lo
que se espera del proceso de aprendizaje o porque convierte el proceso
en un asunto meramente instrumental o, porque lo reduce a un plano
extremadamente cognoscitivista) no se puede negar la riqueza que
representa el establecer claridades frente al qué es e implica cada proceso. Por ejemplo, saber las diferencias entre diseñar y crear conlleva a
considerar estrategias de enseñanza, actividades o tareas diferenciadas
para que el estudiante logre o se aproxime al resultado esperado. Creemos
que el tema de las taxonomías rescata la discusión sobre los procesos
cognitivos y las habilidades de pensamiento y se convierte en un recurso muy útil a la hora de definir los resultados de aprendizaje esperados
dentro de los espacios académicos que componen la educación formal.
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Nivel 3 - Análisis (sistema cognitivo)

Información

Nivel 4 - Utilización del conocimiento (sistema cognitivo

Procedimientos psicomotores

Nivel 5 - Sistema metacognitivo

Procedimientos mentales

Nivel 6 - Sistema interno (self)

Nivel 2 - Comprensión (sistema cognitivo)

Nivel 1 - Recuperación (sistema cognitivo)

Dominios del
conocimiento

Niveles de procesamiento

Figura 22. La nueva taxonomía Marzano y Kendal, 2007.
Fuente: Manual Nueva Taxonomía Marzano y Kendall. Elaborado por Katherina Edith Gallardo, 2009.

Así las cosas, la construcción y el reconocimiento de los resultados
de aprendizaje contribuyen a disipar la dispersión en la planeación de
las clases y favorecen la articulación procesual en el logro de los aprendizajes de los estudiantes. Estos resultados, al expresarse en descriptores
de conocimientos, habilidades y actitudes, en línea con lo elaborado en
el Sistema de Cualificaciones (y el MNC para Colombia), aportan distinciones que son fundamentales en la labor del profesorado.

2

Figura empleada en el Insumo 12 (2021) ya mencionado.
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a) Descriptores de conocimientos

Estos descriptores se relacionan con las nociones, los conceptos, las
teorías, las leyes y los entramados teóricos, metodológicos y operativos
del campo de interés. Se vinculan con la pregunta ¿qué debe saber el
estudiante para…? Esa pregunta implica el reconocimiento de engranajes conceptuales y procedimentales que han de permitirle al estudiante
responder cuestiones asociadas con el saber ser, saber saber y saber
hacer. Esto pone en relieve que se requieren saber cosas para: 1) Poder
comportarse de una manera u otra ¿Cómo se sugiere actuar cuando... ?,
¿Qué cambios de comportamiento se requieren para...? 2) También se
requiere saber ¿Qué es...?, ¿En qué categoría conceptual se encuentra...?, ¿Qué conceptos se vinculan con...? y 3) finalmente, reconocer y
dominar con claridad los procedimientos para poder hacer algo con lo
que se sabe. ¿Qué procedimientos, pasos, métodos se utilizan para...?
b) Descriptores de habilidades

Las habilidades por su parte se refieren a esas capacidades “potencias”
que ya tienen un grado de desarrollo, es decir que ya se han ejercitado
y el individuo puede realizar acciones específicas con “algo de fluidez”.
Se observa que la destreza o habilidad se vincula de manera directa con
ese saber hacer algo con lo que se sabe; con el transferir a una situación.
Verbos como comparar, analizar, sintetizar, diseñar, proponer, analizar
son algunos ejemplos que reflejan acciones de pensamiento vinculadas
con este descriptor. Este descriptor se relaciona con el hacer, con hacer
algo con lo que se sabe.
c)

Descriptores actitudinales

Las actitudes son la disposición que expresan las personas para sentir,
pensar y actuar frente a diferentes contextos; disposición que puede
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cambiar y transformarse como efecto de la enseñanza en contextos
formales o de las interacciones de la persona en contextos diferentes.
Las actitudes se componen de lo que siente sobre un tema en particular
(gusto, disgusto, rechazo, atracción); adicionalmente se componen de
las creencias y las opiniones que ha construido al respecto y finalmente,
están los comportamientos que asume, los cuales reflejan las decisiones
que toma y las acciones de cambio que proponen o a las que se une en el
trabajo colectivo. De este modo, se puede observar que los resultados
de aprendizaje vinculados con las actitudes se constituyen en una meta
importante en el proceso, pues se refieren a lo que ha incorporado el sujeto y le permite decidir, actuar y asumir una postura de trasformación.
Es importante resaltar que la elaboración de descriptores en el marco de
las actitudes supone el desarrollo de procesos de enseñanza situados y
que responden a la identificación de problemáticas en un campo par
ticular que dota de contexto y sentido lo aprendido.
En el cuadro 2 se muestran algunos descriptores de conocimiento,
habilidad y actitud que pueden ilustrar la forma en la que se sugiere
su diseño.
Cuadro 2. Ejemplo de resultados de aprendizaje organizados según los descriptores.
Descriptor - conocimiento

Descriptor - habilidad

Descriptor - actitud

Identifica las causas y las consecuencias de la explotación
minera en las regiones de
Colombia.

Utiliza principios fundamentales de contratación a través
del análisis de la jurisprudencia.

Colabora activamente en la
elaboración de propuestas
que aportan al crecimiento
de las comunidades.

Reconoce los métodos de in- Modela matemáticamente
vestigación científica que se problemas de ingeniería utilizando casos reales.
aplican en el campo social.

Expresa de manera respetuosa
su desacuerdo frente a puntos
de vista diferentes al propio.

Conoce los diferentes méto- Diseña proyectos sociales Asume comportamientos de
dos para realizar intervención para mejorar las condiciones cuidado frente a los recursos
en crisis con pacientes termi- sanitarias de una comunidad. naturales.
nales.
Fuente: elaboración propia.
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En síntesis, explicitar con claridad los resultados de aprendi
zaje puede ayudar a reducir la dispersión frente a las acciones que se
emprendan al interior del proceso de enseñanza. Estos se constituyen
en una brújula que aporta armonía a las prácticas de los docentes en el
aula de clase pues se articulan con las intencionalidades gruesas de un
nivel de formación y de un programa.
Exceso de tareas más allá de la enseñanza (docentes)
Uno de los problemas de la Escuela hoy en día es que los docentes
se ven oprimidos durante la mayor parte del tiempo por tareas
que son completamente ajenas a la actividad didáctica, es decir,
a la tarea específica del enseñante. La hora de clase, que debe ser
el latido del corazón de la Escuela, se ve marginada por actividades que exceden de la enseñanza en sentido estricto, aplastada
bajo la prensa de una evaluación cada vez más reducida a medida.
(Recalcati, 2017, p. 98)

Las instituciones necesitan sostenerse y lo hacen en buena medida
acudiendo a las otras labores que piden a los docentes atender, muchas
de estas para demostrar la sostenibilidad y ‘calidad’ de un programa
académico que está siendo observado por evaluadores externos. Esta
pretensión, si bien aporta al estatus de la institución y ayuda en su permanencia, resta energía y tiempo al desarrollo de las labores propias de
la docencia o del enseñante.
A esto se suma que la sociedad en general ha tendido a delegar en
los docentes
todos los males que ésta no podía “enmendar” por sí sola, especialmente los perniciosos efectos de la pobreza y los entornos
estresantes en el desarrollo de la primera infancia […] A la mayoría de los profesores no se les prepara lo suficiente, ni en la
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universidad ni durante su desarrollo profesional posterior, para
afrontar los crecientes desafíos que plantea la enseñanza actual:
desde los concernientes a la atención y el lenguaje, pasando por
las singulares necesidades de los alumnos bilingües y multilingües, a los usos de la tecnología en clase. (Wolf, 2020, pp. 190-191)

Es decir, aquello de pensar cada clase, cómo iniciarla con el favor
de la motivación, cómo desarrollarla gracias a una opción metodológica y unas actividades concretas, y cómo cerrarla o evaluarla, parecen
estar quedando sin la fuerza necesaria para su desarrollo. Las labores
de planeación que muchos normalistas o licenciados en algún campo de
la educación en Colombia pudieron aprender y abordar en las ‘prácticas pedagógicas’ o en los ‘escenarios de práctica docente’, parecen ser
parte de un pasado muy lejano. Otro tanto ocurre con los profesionales
que han ingresado a ejercer la docencia sin la formación pedagógica.
Muchos de ellos han tenido que reconocer con prontitud qué es lo que
ha de considerarse, otros han recurrido a sus recuerdos y experiencias
de cuando fueron estudiantes y, en el mejor de los casos, han tomado de
sus mejores maestros algunas enseñanzas; otros han debido asumir esta
labor por ‘descarte’ o porque las opciones laborales en su campo profesional disciplinar no les permitieron ampliar sus dominios.
El caso es que tanto los unos como los otros, en la actualidad del
sistema educativo colombiano, hacen parte de las aulas de la educación
básica, media y universitaria. Y si aspiramos a una transformación social
por la mejora de las condiciones de vida de la gente en nuestro país, el
conjunto del profesorado requiere actualizar y precisar las tareas propias
de la enseñanza, dándoles un peso importante en su quehacer docente.
Pensar la enseñanza no es una tarea menor. Es una acción compleja que
implica muchas labores; la primera de estas, quizás, disponerse a enseñar
y a la vez disponer un escenario para el aprendizaje. En esta disposición
se juega el logro o no del aprendizaje. Sus conocimientos, habilidades
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y actitudes se disponen para el otro (incluido el reconocimiento de lo
que no conoce).
En palabras de Meirieu (2007), la enseñanza consiste en diseñar,
disponer y recrear entornos, finamente definidos, donde los estudiantes
aprendan a hacer algo que no saben hacer. En este sentido, ir a las instituciones educativas debe tener un propósito claro, requieren disponer
las condiciones para el aprendizaje de aquellas actividades, temas, conceptos, habilidades, actitudes, oficios y profesiones que en los entornos
de su vida cotidiana no podrían aprender con facilidad.
La quinta exigencia de la revolución copernicana en pedagogía
consiste en no confundir el no-poder del educador en lo que
hace a la decisión de aprender y el poder que sí tiene sobre las
condiciones que posibilitan esa decisión. Si bien, la pedagogía
no podrá desencadenar mecánicamente un aprendizaje, es cosa suya crear “espacios de seguridad” en los que el sujeto pueda
atreverse a “hacer algo que no sabe hacer para aprender a hacerlo”.
Es cosa suya, también, el inscribir proposiciones de aprendizaje
en problemas vivos que les den sentido. (Meirieu, 2007, p. 85)

Este “no poder” al que se refiere el autor se vincula de manera directa con las variables emocionales, cognitivas y propias de la condición
misma de los sujetos; que, por ejemplo, para el caso de los jóvenes de la
educación superior, se constituyen en retos, muros o quizás oportunidades que el docente debe considerar, valorar e intentar medir cuando
piensa la enseñanza. Hay que
constatar, sin amargura ni quejas, que nadie puede ponerse en
el lugar del otro y que todo aprendizaje supone una decisión
personal irreductible del que aprende. Esa decisión es, precisamente, aquello por lo cual alguien supera lo que le viene dado
y subvierte todas las previsiones y definiciones en las que el
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entorno y él mismo tiene tan a menudo tendencia a encerrarle.
(Meirieu, 2007, p. 80)

Resistencias propias de su naturaleza humana, su edad, su historia
de aprendizaje y su condición de sujeto crítico. Y hay que
reconocer a aquel que llega como una persona que no puedo
moldear a mi gusto. Es inevitable que alguien se resista a aquel
que le quiere “fábrica”. Es ineluctable que la obstinación del educador en someterle a su poder suscite fenómenos de rechazo que
solo pueden llevar a la exclusión o al enfrentamiento. Educar es
negarse a entrar en esa lógica. (Meirieu, 2007, p. 75)

De ahí que el tiempo que los docentes puedan destinar efectivamente
a conocer el contexto de los estudiantes y sus presaberes, y a la preparación de sus clases, necesita ser razonable y las instituciones educativas
de todos los niveles han de considerarlo y favorecerlo.
Como pensar la clase no es fácil; los españoles Núria Giné y Artur
Parcerisa3 (2003) (en adelante Giné et al.) han logrado reconstruir en
un concepto todo aquello que se necesita para tal fin y que corresponde
justamente con unas prácticas de los docentes de diversos niveles: la
secuencia formativa.
¿Por qué referirse a secuencia formativa? Estos autores no hablan
de secuencia didáctica, ni de secuencia de enseñanza-aprendizaje,
ni de secuencia educativa, sino de secuencia formativa. De acuerdo
con ellos, la preferencia por ese término responde a que entienden
“el proceso educativo como un proceso formativo”, la educación intencionada del conjunto de capacidades de la persona y no solo de
las capacidades cognitivas o de tipo intelectual, pues se reconoce que
3

Miembros del Grupo de Investigación “Entornos y Materiales para el Aprendizaje (EMA)”
de la Universidad de Barcelona.
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hay muchos aprendizajes derivados de diversas fuentes que no son
solo fruto de las intenciones de un educador, que el proceso educativo generado a partir de unas intenciones formativas explicitadas con
mayor o menor detalle llevan a la toma de decisiones encaminadas
a su desarrollo y logro, y que tienen una cualidad articuladora que
permite al docente hacer cambios en su práctica donde lo considere
pertinente (Giné et al., 2003, pp. 10, 13).
¿Qué son las secuencias formativas? “Las secuencias formativas o
educativas son la manera habitual como se desarrollan los procesos de
enseñanza-aprendizaje que responden a una intencionalidad” y que ocurren en ámbitos formales e incluso de educación informal (Giné et al.,
2003, p. 9). Su interés está precisamente en tratarse de algo cotidiano,
“de la manera de trabajar didácticamente de educadoras y educadores”,
en otras palabras, de lo que articula la acción educativa tanto en la planificación como en el análisis de la práctica (p. 9).
¿Cuáles son las fases y características de la secuencia formativa?
Esta secuencia nos indica una temporalidad que puede dividirse en
tres fases: la inicial, la de desarrollo y la de cierre. Cada fase tiene unas
cualidades distintas, lo cual implica unas actividades diferenciadas entre
las fases. En todo caso,
la adecuación de una o unas actividades o tareas para cada una
de las fases dependerá de las intenciones educativas a que se
pretenda responder y de la o las perspectivas psicopedagógicas
de que se parta. Para decidir cuál es el enfoque más adecuado
para cada fase de la secuencia, para llegar a una conclusión sobre
qué tipo de actividades son más oportunas, se requiere partir de
una o unas determinadas concepciones sobre cómo se produce el
proceso de aprendizaje y de un análisis del contexto específico.
(Giné et al., 2003, p. 10)
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El Cuadro 3 recoge una síntesis de las fases.
Cuadro 3. Fases de la secuencia formativa y sus componentes
Fases de la secuencia
Rejilla de chequeo para el docente
1. Inicial
Detección de ideas previas / Presentación
¿Qué se logra? Diagnóstico. Pronóstico. / Motivación. Comunicación. Explicitación
Propósito
Actividades
Herramientas digitales
Instrumentos de evaluación
1. Desarrollo
Regulación y autorregulación
¿Qué se logra? Tipo de errores. Diagnóstico de obstáculos. Detección de estrategias exitosas.
Autonomía del alumnado
1. Desarrollo
Propósito
Actividades
Herramientas digitales
Instrumentos de evaluación
2. Final
2.1 Síntesis y estructuración
¿Qué se logra? Representación grupal. Representación individual
Propósito
Actividades
Herramientas digitales
Instrumentos de evaluación
Fuente: Tomado y ajustado a partir de Parcerisa y Giné (2003).

La secuencia formativa pone en evidencia de nuevo que no se puede planificar ni analizar la práctica educativa sin los referentes de esa
planificación y ese análisis. Pero también que, en todo caso, aun sin dichos referentes (o con estos, pero sin ser conscientes de que se tienen),
las clases discurren y los docentes toman decisiones todo el tiempo.
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Algunas veces, decisiones informadas y sustentadas en la claridad de
un modelo educativo; otras veces, decisiones soportadas en ‘pareceres’
o intuiciones fruto de la experiencia.
Es claro que la planeación ocupa un lugar central en la vida cotidiana de las personas y en el ejercicio de las diferentes profesiones; por
ejemplo, un arquitecto, un pintor o un diseñador, elaboran bocetos previos a sus obras; el médico, establece un plan para atender determinada
enfermedad. Es más, las ideas se plasman en proyectos que configuran
la planeación de lo que se desea hacer. Del mismo modo, cuando el
docente se encamina a la enseñanza son varias las consideraciones y
las preguntas en su planeación, aunque la incertidumbre y el cambio
sean cualidades que acompañan el ejercicio. Una planeación muy clara
se convierte en un punto de seguridad para el docente y esto le permite
estar mejor preparado ante las eventualidades internas o externas que
puedan presentarse y que afecten el aprendizaje. Podemos decir que la
planeación se configura en el equipaje que dota de sentido a los cambios
que corresponda hacer en la marcha.
De acuerdo con una conocida metáfora, la enseñanza en el aula es como un viaje en una nave cuyo piloto, además de saber
con precisión a dónde y cuándo va a llegar, tiene la misión de
ir adecuando la dirección, la velocidad y las condiciones del
avance ante cada situación en el mar (el viento, el pasaje, etc.).
Los profesores deben estar preparados para enfrentar situaciones diferentes a cada clase, en cada curso y con cada grupo de
alumnos, ante lo cual no pueden emplear procedimientos o
algoritmos de manera rígida. (Estévez, 2002, p. 19)

En este orden, la tarea de planear demanda del docente, más
que competencias, experticias (Acosta y Vasco, 2013) que le permitan
diseñar el viaje y acompañar a sus estudiantes en el proceso de aprendizaje. “Se considera que el diseño de la práctica docente es una de las
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competencias más importantes en la formación del profesor” (Estévez, 2002,
p. 20). En otras palabras, como la planeación es compleja requiere que
se le atienda con el rigor y el tiempo necesarios.
En todo caso, es importante reconocer que las decisiones que el
docente tome para el desarrollo de su labor en el aula de clase, si es
que se aspira a un desarrollo progresivo del aprendizaje, han de estar
vinculadas con un modelo educativo. Tanto en el escenario presencial
como virtual, o cualquiera que sea el escenario educativo, el proceso de
preparación y toma de decisiones va a depender del modelo docente en
el que se desenvuelva la práctica pedagógica. Este modelo, sea conocido
o no, y puesto en práctica de forma intencionada o irreflexiva, influye
en las acciones que se realicen en uno u otro escenario. De ahí que
todas las decisiones tomadas desde el momento de la planificación de un
curso, pasando por su desarrollo hasta la evaluación, reflejan un ‘enfoque
metodológico’ o un ‘modelo educativo’ explícito o no, consciente o no,
en el cual se fundamenta el docente. Lo delicado de estas decisiones es
que inciden de manera relevante en el aprendizaje de los estudiantes.
Recogemos acá al menos siete acciones que se considera perti
nentes reconocer en el proceso de planificación y que, dependiendo
de las decisiones, podrán o no favorecer el aprendizaje de los estudian
tes; en otras palabras, favorecer o no sus posibilidades sociales en el
mundo de la vida, sus habilidades en el mundo laboral, etc. Dichas
acciones conllevan un diálogo estrecho entre su campo disciplinar y la
enseñanza de este, así como algunas claridades sobre las problemáticas
donde se gestan los grandes interrogantes que interpelan al campo de
conocimiento y a la formación:
• Establecer resultados de aprendizaje.
• Elegir temas y subtemas que favorezcan el conocimiento.
• Considerar una opción metodológica y, acorde con ello, unas
actividades particulares.
• Contemplar el tiempo apropiado para las actividades, el desarrollo de los productos, etcétera.
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•

Identificar los mejores recursos o herramientas que aporten a los
resultados de aprendizaje.
• Definir cómo se evaluará el progreso de los estudiantes y qué se
hará con quienes no lo logren.
• Dominar el terreno o escenario donde se lleven a cabo las clases,
sea virtual, presencial u otro.
Y pensemos, por ejemplo, más en profundidad, algunas preguntas
que el docente necesitaría hacerse en cada fase de la secuencia formativa
para saber si las actividades propuestas funcionaron o no, si los errores
persisten, si logró motivar, si su actitud favorece el amor por el cono
cimiento, entre tantas otras que se muestran en el Cuadro 4.
Cuadro 4. Rejilla de chequeo para el docente por cada fase de la secuencia formativa
Fases de la secuencia
Rejilla de chequeo para el docente
1. Inicial
1.1 Detección de ideas previas
¿Qué se logra? Diagnóstico. Pronóstico
¿He detectado las ideas y concepciones previas de los educandos?
¿La evaluación inicial ha favorecido la motivación?
¿A partir de los datos obtenidos en la evaluación inicial he hecho un pronóstico que me permita
orientar y reajustar el proceso de enseñanza o las acciones educativas?
¿Los datos obtenidos en la evaluación inicial permiten a los educandos —como mínimo en
cierto grado— planificar su proceso de aprendizaje?
2. Presentación
¿Qué se logra? Motivación. Comunicación. Explicitación
¿He presentado correctamente el tema?
¿Las principales características del tema han sido interiorizadas por los educandos?
¿He transmitido bien los objetivos de aprendizaje?
¿Los educandos han entendido y hecho suyos los objetivos?
3. Desarrollo
3.1 Regulación
¿Qué se logra? Tipo de errores. Diagnóstico de obstáculos. Detección de estrategias exitosas
¿Existen actividades para detectar errores y obstáculos de aprendizaje?
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¿Se cuenta con instrumentos o actividades para conocer qué estrategias educativas son más
adecuadas?
¿La distribución del tiempo es adecuada?
¿La distribución del tiempo tiene en cuenta la diversidad?
3.2 Autorregulación
¿Qué se logra? Autonomía del alumnado
¿Se facilita la gestión para la superación de los errores propios?
¿Se facilita que el educando sea consciente de lo que realiza de manera adecuada?
¿La actitud del educador respecto de los educandos facilita una buena dinámica de grupo?
¿La dinámica de grupo favorece la ayuda mutua?
4. Final
4.1 Síntesis y estructuración
¿Qué se logra? Representación grupal. Representación individual
¿Se realiza una evaluación final?
¿Existe una actividad final de síntesis de lo aprendido?
4. Final
¿La evaluación final permite conocer el progreso de cada sujeto?
¿La evaluación final permite el autoconocimiento del propio progreso?
Atendiendo a los resultados de la evaluación final, ¿se toman decisiones de un tipo u otro?
Atendiendo a los resultados de la evaluación final, ¿el educando puede orientar nuevas secuencias
formativas?
¿El cierre de la secuencia formativa se realiza en el momento adecuado?
¿El cierre de la secuencia formativa permite al educando recapitular sobre su proceso de
aprendizaje?
Fuente: Tomado y ajustado a partir de los cuadros 2 y 3 en Giné et al. (2003, pp. 21, 41).

De ahí que la preferencia por las secuencias formativas está en que
facilitan la toma de decisiones coherentes, “pero esta coherencia necesita
basarse en un pensamiento estratégico de la educadora o del educador
sólidamente fundamentado” (Giné et al., 2003, p. 10). En otras palabras,
en una práctica como la del docente sí se requiere conocer el lugar desde
donde se habla y se actúa. Y para este reconocimiento las instituciones
educativas también deben brindar las posibilidades de lograrlo.
Dar el valor que merece la hora de clase conecta al docente con
la razón de ser de su profesión, le anima a pensar la enseñanza en cada
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encuentro o en cada curso y puede contribuir a una favorable disposición
frente al reto del aprendizaje de sus estudiantes y el propio.
Exceso de estímulos y poca atención (estudiantes)

La atención de los niños se ve afectada con el bombardeo constante de
estímulos que no llegarán al fondo de sus reservas de conocimiento; esto
significa que “su capacidad para establecer analogías y sacar conclusiones cuando lean estará cada vez menos desarrollada”. Los jóvenes de
hoy leen lo estrictamente necesario y ni siquiera eso, (Wolf, 2020, p. 15),
muchos se refugian en sitios de información que son fáciles de digerir,
menos exigentes cognitivamente y que generan una falsa sensación de
estar bien informados, cuando la verdad es que así no se logra un análisis crítico de la realidad (p. 24). Como efectos, entre otros, la pobreza
léxica y un reducido bagaje expresivo suelen presentarse en las nuevas
generaciones (Duch, 2019, p. 187). Si a esto se agrega que sin aprender
a leer resulta menos fácil salir de la pobreza y desarrollar el potencial
que se tiene como seres humanos, las dificultades personales y colectivas al respecto se amplían, lo cual incluso conduce al detrimento de
la especie humana.
Frente a la primera situación, esa sobrecarga de estímulos unida al
apuro de la inmediatez en la cotidianidad, creada con la modernidad,
el antropólogo Lluis Duch (2019) recoge lo importante de dar un lugar
y un tiempo a la calma y a la interioridad. Señala de capital importancia
“diseñar y promocionar ámbitos de sosiego y silencio”, porque el ruido,
facilitador del olvido y de “las salidas del yo hacia el tú”, llega a encarcelar esa interioridad interesada solo en el yo y a desvincularla del nexo
comunicativo. Hay desmemoria del otro. Hay una obsesión por la autorreferencialidad que excluye la solidaridad, el compartir y la simpatía,
y que deteriora la memoria colectiva, entre otros asuntos (p. 166). Los
escenarios de sosiego son más favorecedores de la atención sobre
los objetos, los procesos, las otras personas, y sobre sí mismo.

119

Ruth Milena Páez Martínez

Rusby Yalile Malagón

Y con relación a la influencia profunda que tiene el desarrollo de
la lectura en el cerebro, en un “circuito lector”, recientemente se ha
descubierto que
el largo proceso de desarrollo que implica aprender a leer correctamente y en profundidad cambió la estructura misma de
las conexiones de dicho circuito, y eso configuró el cerebro y
transformó la naturaleza del pensamiento humano. Lo que leemos, cómo leemos y por qué leemos cambian nuestro modo de
pensar, los cambios se siguen sucediendo en la actualidad a un
ritmo cada vez más acelerado. (Wolf, 2020, p. 14)

Es más posible que ese circuito se active con el deseo de saber y
aprender, como lo dice la paleontóloga María Martinon:
Una característica del homo sapiens es que puede viajar y puede vivir otras vidas sin tener que vivirlas realmente, a través de
su capacidad de abstracción y de la lectura […] Yo creo que
lo que unifica, lo que agrupa a todos los científicos de todas las
disciplinas, es la curiosidad. A fin de cuentas, un científico
es una persona que quiere hacer de la necesidad de satisfacer la
curiosidad su profesión. A los científicos les gustan las preguntas
más que las respuestas. (Ley, 2020)

Entre otras cosas, aprender sobre el impacto de las distintas formas
de lectura en la cognición y la cultura es clave para los futuros cerebros
lectores. Maryanne Wolf se dedicó a estudiar lo que hace el cerebro
cuando lee y por qué algunos niños y adultos tienen más dificultades
que otros cuando aprenden a leer y esto se encuentra en su libro Cómo
aprendemos a leer: historia y ciencia del cerebro y la lectura (de 2008 su
edición en español). En él describe “cómo la lectura cambia el cerebro y
cómo la plasticidad cerebral permite que éste sea modelado por factores
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externos como un sistema de escritura en particular (por ejemplo, el
inglés versus el chino)” (Wolf, 2020, p. 19).
Algunas alternativas en esta labor son visionadas por la docente e
investigadora Wolf (2020):
— “Conocer el creciente impacto de los distintos soportes si
queremos que todos nuestros niños, independientemente del
lugar en el que viven, estén preparados para leer bien y en profundidad en el soporte que sea” (p. 25).
— Reconocer que “no hay atajos para ser un buen lector, pero
hay vidas que lo impulsan y lo sostienen” (p. 26). La autora dice
que el buen lector encarna tres vidas, valiéndose de una idea
de Aristóteles (vida del conocimiento y productividad, vida del
ocio y del placer, y vida de la contemplación).
— Propiciar la lectura profunda con los jóvenes, pues es “nuestra
mejor oportunidad de dar a la siguiente generación de jóvenes
los cimientos para la vida única y autónoma de la mente que necesitarán en un mundo que hoy nos resulta inconcebible”. (p. 26)

Conocer lo que hace la lectura con el cerebro advierte una vez más,
solo que desde una perspectiva que no se tenía antes en los estudios de
lectura, su poder en la construcción mental que se forman las personas
desde la niñez y que termina definiendo sus opciones de vida personal
y profesional, el modo como se relacionan con otras personas (si son
empáticos o no, si les resulta más sencillo comprender y aceptar la diversidad, etc.). En la actualidad, esta evidencia requiere ser atendida y
tomada muy en serio por el sistema educativo.
Tan influyente y decisiva es la lectura en el desarrollo del cerebro
que, se afirma, puede generar cambios en la especie: “El futuro de la especie humana puede sostener y transmitir mejor las formas más elevadas de nuestra inteligencia, compasión y sabiduría colectivas nutriendo
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y protegiendo la dimensión contemplativa del cerebro lector” (Wolf,
2020, p. 26).
Desarticulación entre el modelo educativo institucional
y las prácticas en el aula
Puede ocurrir que los docentes tengamos que adaptarnos a un
entorno virtual de los que diversas empresas o instituciones
han desarrollado, o bien que nuestra universidad disponga de
uno propio […]. [Pero] en este caso, no deberíamos comenzar
la casa por el tejado: adquirir o desarrollar un entorno virtual y
después ver qué se puede hacer con él. Antes bien al contrario,
debemos tener claro qué modelo pedagógico creemos que se
adecúa mejor tanto a las necesidades de nuestros estudiantes
como a las nuestras y después decidir qué entorno y funcionalidades nos interesan más. (Stephenson y Sangrà, 2001, p. 8).

Otra situación que ha terminado afectando el aprendizaje es lo que
podríamos llamar una fragmentación de las acciones pedagógicas
que emprenden los docentes en sus aulas respecto de las apuestas formativas institucionales. Y es que la práctica de lo ecosistémico no es
sencilla cuando no alcanzamos a ver la composición del sistema ni las
relaciones entre sus componentes. Esto nos lleva a preguntarnos qué
es un ‘modelo pedagógico’ y cuál es el modelo de la institución a la
que pertenece una comunidad educativa.
Un modelo pedagógico es un sistema dinámico favorecedor de relaciones en múltiples vías, contextos y subsistemas, con un propósito
central que es la formación del estudiantado. Ese sistema se vive en un
contexto histórico determinado, de ahí que pueda haber documentos
escritos que lo refieran, pero eso no es garantía del modelo, o mejor,
de su implementación, de que se le viva o se le encarne porque la gente
está convencida de ello.
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Se puede hablar de un modelo cuando, en general, éste representa
la perspectiva desde la que se ve algo y desde la que se actúa. En sentido
pleno, se puede decir que una institución educativa tiene un modelo
cuando este se incorpora a la práctica, o mejor, se concreta en esa práctica. Y para que eso suceda algunas cuestiones han de ser esclarecidas
por el equipo de docentes: ¿Cuáles son los ámbitos de pensamiento o
las teorías desde las cuales se ha venido enseñando (antes del modelo)?
¿Qué estamos creyendo y haciendo cuando enseñamos? ¿Qué es lo que
cambia —o no— con el modelo? ¿Qué idea se tiene del aprendizaje?4.
Y cuando, en particular, cumple una serie de condiciones: es integrador y tiene una perspectiva sistémica; se adapta a las necesidades
y posibilidades del estudiante; es flexible y favorece la interacción y
cooperación; incorpora elementos novedosos encaminados al aprendizaje; cuenta con equipos multidisciplinares en la elaboración de
propuestas formativas; comparte un enfoque pedagógico dentro
de un programa académico aun en medio de la diversidad disciplinar;
reconoce los paradigmas y toma postura al respecto; estudia en profundidad las implicaciones de optar por un modelo pedagógico; reconoce
y comprende que hay un control flexible del aprendizaje (en procesos,
contenidos y tareas).
Entre los componentes del modelo pedagógico que han de considerarse, algunos de estos:
• Perspectivas y teorías pedagógicas que lo soportan o reflejan.

4

En el aprendizaje electrónico (e-learning), por ejemplo, Stephenson y Sangrà (2001) identifican tres modelos: transmisivos, learning by doing (aprender por la práctica) y colabo
rativos. Modelos transmisivos, cuando la función del docente es ofrecer conocimiento a los
estudiantes a través de métodos habitualmente discursivos, donde el estudiante ejerce un
papel prácticamente pasivo. En el modelo learning by doing se plantean a los estudiantes
unas actividades que deben desarrollar, a partir de las cuales infieren el conocimiento requerido sin necesidad de que el docente lo transmita en primera instancia. Y en los modelos
colaborativos se exige el trabajo en grupo entre iguales, se valora el aporte de cada uno a la
“adquisición de saber de forma colectiva” y el docente actúa como dinamizador del grupo.
En los subgrupos de estos tres modelos se basa la enseñanza en general.
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Componentes pedagógicos: Perspectivas del aprendizaje. ¿Qué
es el aprendizaje? ¿Cómo ocurre? ¿Cómo se observa lo que han
aprendido los estudiantes? ¿Cómo se evalúa lo aprendido por
los estudiantes? ¿Cómo se puede comunicar lo aprendido?
Perspectivas de la enseñanza. ¿Qué es la enseñanza? ¿Cómo se
logra? ¿Cómo se enseña para el logro del aprendizaje? ¿Cómo
se enseña en directa relación con lo que se va a evaluar a los estudiantes? ¿Cómo se puede comunicar lo aprendido? Perspectivas
de la evaluación: ¿Qué es la evaluación? ¿Cómo se relaciona con
la enseñanza y el aprendizaje? ¿Cómo puede usarse en la autorregulación del estudiante? ¿Se observa lo que han aprendido
los estudiantes? ¿Qué instrumentos de evaluación son acordes
con lo enseñado?
• Enfoque pedagógico: Competencias, resultados de aprendizaje,
temáticas, opciones metodológicas, actividades, productos que
evidencien el aprendizaje, estrategias de evaluación, etcétera.
• Roles del docente. En el nivel escolar: docente titular, docente
auxiliar. En pregrado: docente instructor, docente de práctica,
docente tutor. En posgrado: docente seminarista, docente tutor.
• Gestión académica y administrativa.
La articulación deseada es posible cuando se reconoce la necesidad
de un cambio en los niveles macro-, meso- y microcurricular. El cambio
en una parte del sistema implica moverse los demás elementos del ecosistema para que se reacomoden; crear diversas rutas con la finalidad de
lograr unos objetivos comunes, aun cuando el recorrido o la experiencia
en dichas rutas sea particularmente diferente.
Cuando la práctica docente se inscribe en un modelo pedagógico
o referente institucional que determina y establece unas prioridades y
unos énfasis —desde diferentes aristas, campos, acentos y matices—
que definen la identidad de ella, es necesario que el cuerpo profesoral
se aproxime a la naturaleza que define el modelo, desde un ejercicio
comprensivo y profundo que permita entender el alcance de esos énfasis
•
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y aterrizar en su planeación acciones concretas que, de manera directa
o indirecta, aporten al alcance de los ideales expresos en el modelo. Un
modelo establece unos ‘modos’, unas ‘directrices’, unos ‘ideales’ y, quizás
unos ‘sueños’, que se concretizan —por lo menos en gran parte— en el
nivel microcurricular, específicamente en la práctica docente, que desde
la metáfora del viaje implica planearlo y realizarlo.

Alternativas centrales
Trabajar el aprendizaje en profundidad nos lleva a considerar al menos
cinco alternativas fundamentales.
Primera: necesidad de trabajar multidisciplinarmente para
entender un fenómeno, esclarecer o resolver un problema, desplazarse
de una perspectiva a otra, pensar sobre lo mismo, pero diferente, entre
las ventajas que trae consigo esa mentada metodología y sin embargo
poco asumida en serio. Por ejemplo, el estudio de la evolución humana
requiere de personas que se dediquen a temas de dataciones como los
geólogos o los químicos; otros, que se encarguen de los huesos, donde
pueden estar biólogos o médicos; otros, que se dediquen a estudiar los
registros visibles de la evidencia cultural, herramientas como prueba
de tecnología (aunque no siempre existen pruebas de todo), labor de
los arqueólogos. La labor multidisciplinar ayuda a conectar o articular
campos, así como a profundizar en aquellos que se van descubriendo.
Segunda: necesidad de ‘nutrir el espíritu’, de darle lugar a la lectura
de temas distintos al disciplinar, a las muchas manifestaciones del arte,
pues en campos diferentes del propio se hallan conexiones neuronales
inesperadas que pueden desatar un acto creativo. Un cierto balance entre
la racionalidad lógica y la racionalidad mítica refrescan y animan el deseo
de conocer o resolver algo, avivan la curiosidad y aportan en la manera
como se comunican unos avances, unos resultados, o una propuesta.
Tercera: necesidad de instalar los procesos de lectura y escritura de
modo intencional dentro de los planes de estudio o del microcurrículo

125

Ruth Milena Páez Martínez

Rusby Yalile Malagón

de las instituciones educativas, de modo tal que apasionen a docentes y
estudiantes en su ejercicio. Querer leer y querer escribir es como querer
conocer, mejor aun cuando se crea o se hace Escuela desde acá. En esta
labor habrá que llegar a unos acuerdos básicos sobre las concepciones
de la lectura y escritura, conocer más acerca de cómo piensa el “cerebro
lector”, cuáles son los “circuitos lectores” y de qué se priva una mente
sin la lectura profunda (Wolf, 2020). En medio del bombardeo de datos
que generan la sensación de estar ‘bien informado’, si se quiere aprender es necesario leer en profundidad, y esto requiere atención y pausa,
entre otros pormenores.
Cuarta: considerar que el asunto de aprender no es un proceso
mecánico y por lo tanto no es una copia literal del mundo, sino que responde a una interpretación y reestructuración que el sujeto elabora para
ajustarlo a sus necesidades y crecimiento en general. Es decir, se precisa
hacer visible para qué se aprende y que aprender es una aventura donde
se reescriben docentes y estudiantes. “Supone una reconstrucción, por
parte del sujeto, de saberes y conocimientos que ha de inscribir en su
proyecto y de los que ha de percibir que contribuyen a su desarrollo”
(Meirieu, 2007, p. 77). No puedo aprender por el otro, pero sí tocarlo
para que quiera entrar en el aprendizaje de algún tema, campo, asunto,
procedimiento.
Quinta: aceptar las incertidumbres que atraviesa la condición y
humana y, por lo tanto, el quehacer del docente; y en el marco de esta
aceptación, dimensionar la importancia que reviste la planeación como
una alternativa para pensar, inventar y recrear situaciones didácticas
que vinculen emocionalmente a los estudiantes, que posibiliten la construcción de conocimiento y el logro de las competencias esperadas. Es
decir, la planeación como un mapa de estrategias —finamente dise
ñado— para convocar el interés de los estudiantes y lograr los sueños
de las instituciones educativas.
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Conclusión
Hemos preferido centrarla en el significado de la hora de clase porque:
“Una hora de clase puede cambiar una vida, dar al destino otra dirección,
consagrar para siempre lo que solamente estaba débilmente esbozado
[…]: visitar otro lugar, otro mundo, ser transportados, catapultados por
doquier, toparse con lo inesperado, con lo maravilloso, con lo inédito”
(Recalcati, 2017, p. 108)
En una clase siempre hay un encuentro inesperado con algo que
nos llega, “con una realidad que inflama y subvierte” como lo expresa
este psicoanalista italiano. Y en ese encuentro, es posible que merme la
angustia ante lo incierto y se avive el sentido por la vida juntos:
Educar es introducir a un universo cultural, un universo en el
que los hombres han conseguido amansar hasta cierto punto la
pasión y la muerte, la angustia ante el infinito, el terror ante
las propias obras, la terrible necesidad y la inmensa dificultad
de vivir juntos. (Meirieu, 2007, p. 25)

En una clase cabe el mundo, cobra sentido el ritual del encuentro
periódico en su forma simbólica y el sentido de la secuencia formativa en su modo sígnico. En una clase caben la gracia y el poder de las
transmisiones en la relación intergeneracional (Páez-Martínez, 2020,
249-267). En una clase así, tiene lugar el aprendizaje.
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Parte 2
Experiencias significativas
de evaluación en escenarios
educativos lasallistas

Cuando la práctica
es el centro de la evaluación

Experiencia 1
Evolución de la evaluación técnica
de los proyectos productivos en zona
de origen de los estudiantes de
Ingeniería Agronómica Proyecto Utopía
Néstor Julián Cárdenas Pardo*
Franklin Rosendo Gómez Cañón**
David Leonardo Flechas Hernández***

Resumen
El desarrollo de los proyectos productivos en zona de origen (PPZO)
del Programa de Ingeniería Agronómica del Proyecto Utopía, comenzó
en mayo de 2013 con los estudiantes de la primera y segunda cohortes,
acompañados por la coordinación de Filantropía. En el año 2015 la
Rectoría de la Universidad de La Salle conformó un equipo encargado
específicamente del acompañamiento técnico-administrativo a estos
proyectos; así, desde la Coordinación de Proyectos Productivos (CPP),
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se han implementado estrategias, metodologías y herramientas que
han permitido fortalecer las labores de evaluación especialmente en
las fases de ejecución y cierre de estos PPZO. El presente documento
resume brevemente el recorrido durante siete años de experiencia de los
PPZO y la evolución del proceso de evaluación del componente técnicoagronómico que enmarca las visitas técnicas de campo y los informes
mensuales de actividades.

Descripción de la experiencia
El PPZO es uno de los diferenciadores del Proyecto Utopía y el eje que
permite que los jóvenes estudiantes, una vez culminen el ciclo de estudios en el campus (Yopal), retornen a sus comunidades con proyectos
productivos que les permitan, por una parte, poner en práctica todos
los conocimientos adquiridos durante su formación académica, y por
otra, hacerlos visibles en su comunidad y promover el emprendimiento
rural; desde 2013, a la fecha, a través de él se han ejecutado cerca de 350
proyectos y beneficiado a más de 360 estudiantes.
Las primeras dos cohortes de estudiantes fueron acompañadas por
la Dirección de Filantropía y Financiamiento, y la evaluación técnica
de los PPZO se realizó con base en visitas técnicas que realizaban los
profesores del programa e ingenieros agrónomos vinculados exclusivamente para realizar el seguimiento. La primera herramienta diseñada
al objeto de evaluar las labores técnicas de los estudiantes recopiló
una descripción cualitativa de la situación encontrada del proyecto, en
la cual se establecían también las recomendaciones que el personal
de acompañamiento técnico planteaba a fin de mejorar el desempeño del
estudiante y el desarrollo del proyecto agrícola.
Posteriormente, en el año 2015, la evaluación del componente técnico por la CPP tuvo como principal herramienta el formato de visita
técnica (FVT), que recopiló información correspondiente a tres etapas
claves del desarrollo del proyecto: establecimiento, desarrollo vegetativo
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y producción o cosecha. En el 2016, y con el inicio de la cuarta cohorte,
el FVT incorporó una valoración ponderada cuantitativa de cada uno de
los criterios técnicos, siendo los de mayor valor aquellos considerados
críticos en cada una de las etapas del proyecto. También se incorporó el
Informe Mensual de Actividades (IMA) (figuras 1 y 2), documento que
además de permitir conocer el avance del proyecto por la CPP, también
hace parte de la evaluación de los estudiantes, ya que se valoran los
criterios técnicos y las actividades empleadas mensualmente por
los estudiantes para el desarrollo de los proyectos, la forma de sustentar las decisiones agronómicas que se toman, la presentación del
informe y el avance del PPZO en sí.

Figura 1. IMA-Informe Mensual de actividades No. 5.
Fuente: Rodríguez (2017).

En 2017 se consideró un nuevo ajuste en el FVT (Figura 3), ya que
inicialmente se había considerado un formato genérico funcional a
todos los proyectos implementados; sin embargo, en la práctica existe
variedad de cultivos con diferentes especificaciones técnicas, como la
duración del ciclo de vida, que suponen unos criterios diferentes, de
ahí que se adoptaron dos formatos específicos: uno para cultivos
de ciclo corto y otro para cultivos de ciclo largo. Finalmente, en 2018
se implementó una rúbrica que permite valorar el desempeño de los
estudiantes teniendo en cuenta la información y las evidencias recopiladas con las visitas de campo e informes técnicos.
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Figura 2. IMA-Informe Mensual de Actividades No. 8.
Fuente: Durán (2020).

Figura 3. Ejemplo de formato de visita técnica (FVT).
Fuente: Coordinación de Proyectos Productivos (2019).

Adicionalmente, y debido a que los PPZO en mención se enmarcan
en la producción agrícola y son formulados por estudiantes de Ingeniería
Agronómica, la ciencia agronómica es la central en este proceso, y así,
distintos dominios disciplinares han sido empleados desde el enfoque
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de evaluación técnica: las ciencias aplicadas que conforman la agronomía. Se tratan, entonces, dominios conformacionales de entomología,
edafología, fisiología y nutrición vegetal, malherbología y fitopatología, requeridos para el desarrollo de la experiencia evaluativa e imprescindibles en el desarrollo del acompañamiento técnico.

Materiales e instrumentos de evaluación
En el desarrollo de la experiencia evaluativa se han empleado diversos
formatos en constante evolución: el formato de visita técnica (FVT) en
campo, el de informe de visita que se genera a partir de la anterior, los
informes técnicos mensuales de actividades (IMA) de los PPZO elaborados por los estudiantes, y los diferentes criterios que se emplean para
la evaluación. Cada uno de estos formatos son utilizados de acuerdo al
momento del proceso de evaluación del PPZO; el FVT se emplea al realizar las visitas técnicas en zona de origen y cuando efectúa la evaluación
técnico-agronómica correspondiente de los PPZO en campo por parte
del equipo técnico de la CPP. En este FVT se dispusieron cerca de cien
criterios de evaluación, todos con el mismo valor, agrupados en nueve
indicadores, y cada criterio se evalúa tres veces según visita.
Asimismo, esta evaluación técnica se soporta en un acompa
ñamiento realizado a la distancia con herramientas TIC desde la CPP en
Bogotá. Dicha fase de evaluación y acompañamiento se ha sustentado
en los IMA, donde se detallan las labores e insumos empleados en el
PPZO bajo criterios técnicos. También se han hecho encuestas, aplicadas a los estudiantes al final del proceso de intervención de la CPP,
mediante las que se evalúa la labor de acompañamiento, y un formato
de seguimiento telefónico en el cual se registra el acompañamiento,
no solo técnico, sino también administrativo y fraterno.
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Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
El proceso de evaluación y acompañamiento técnico a los PPZO es llevado a cabo por un equipo administrativo de ingenieros agrónomos, lo
que supone ciertos desafíos pedagógicos para lograr un acompañamiento idóneo y un proceso de evaluación acorde a los objetivos del proceso
formativo del Proyecto Utopía. Durante los últimos cinco años se ha
dado una evolución constante al proceso de evaluación técnica que
ha supuesto un perfeccionamiento de los instrumentos usados con la
finalidad de evaluar el desempeño de los estudiantes y la forma en
que se recopila información sobre el avance de las actividades asociadas
a la implementación y mantenimiento de los PPZO.
Una vez terminado el trabajo de acompañamiento y evaluación del
PPZO de cada cohorte, la CPP realiza una encuesta en la que los estudiantes valoran la labor de la CPP; esto incluye el acompañamiento técnico y administrativo, la forma de evaluación, la retroalimentación, la
pertinencia de los instrumentos empleados, entre otros.
Además, este proceso de evaluación y acompañamiento por la CPP
involucra varios principios pedagógicos formativos lasallistas que se
tuvieron en cuenta para la elaboración de los instrumentos de evaluación, tales como: acompañamiento al aprendizaje y tener en cuenta los
saberes previos del estudiante, de acuerdo con el contexto agroclimático
y social en su zona de origen, muy bien conocido por el estudiante, así
como los conocimientos adquiridos durante su formación en el campus
Utopía. El principio de promover la interdisciplina en los estudiantes
suscita una visión holística alrededor de su proyecto productivo para
afrontar los diferentes componentes de este: técnico, administrativo,
investigativo y social. Finalmente, el poner al alumno y su aprendizaje
en el centro del proceso educativo ha sido un principio transversal de
la CPP y el proceso de evaluación del proyecto productivo en general,
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ya que se contempla al estudiante y a su progreso formativo como
principio y fin del objeto de nuestro quehacer cotidiano.

Conclusiones
El proceso de evaluación y acompañamiento técnico por parte del
equipo técnico de la CPP ha permitido afianzar en los estudiantes
el conocimiento técnico como ingenieros agrónomos en formación,
adquirido previamente en el campus Utopía. Esto ha sido posible a
través de las herramientas metodológicas de evaluación y acompañamiento, que han tenido una evolución permanente acordes al criterio
de cumplimiento de los objetivos de Utopía.
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Experiencia 2
Formación teórico-práctica
del arquitecto lasallista desde la
evaluación, valoración e intervención
del patrimonio cultural inmueble
William Pasuy Arciniegas*

Resumen
Una de las fortalezas disciplinares que caracteriza al arquitecto lasallista es la formación en patrimonio cultural inmueble, trayectoria con
sello de cuatro décadas del Programa de Arquitectura en la Facultad
Ciencias del Hábitat de la Universidad de La Salle (Bogotá). Abordar
este tema desde la caracterización, valoración, diagnosis y conceptualización, refleja los énfasis que inciden en la formulación de proyectos arquitectónicos con enfoque interdisciplinar, donde procesos de
evaluación y retroalimentación son fundamentales para el éxito de la
producción intelectual. Por tanto, la experiencia socializa el escenario
educativo patrimonial en torno a descripción, materiales, instrumentos
de evaluación y el aprendizaje alcanzado por los estudiantes durante
este proceso.
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Descripción de la experiencia
En el Taller de Patrimonio Cultural (VIII semestre del Programa de
Arquitectura) existe un primer momento en el que se abordan temas
sobre caracterización, valoración y diagnóstico patrimonial; un segundo momento proyectual, en el cual interactúan lo patrimonial y lo
contemporáneo, cuyo alcance es el anteproyecto arquitectónico que
integra visitas in situ (Figura 1); y un tercer momento, de validación
de propuestas y cierre con la formulación final del proyecto arquitectónico. La experiencia enfatiza en el trabajo en equipo, la reflexión
crítica, y procesos permanentes de autoevaluación y coevaluación por
parte de los estudiantes con el propósito de acercarlos a realidades
académico-profesionales.

Figura 1. Taller de Patrimonio en Honda (2019).
Fuente: elaboración propia.
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Materiales e instrumentos de evaluación
El material, como proceso proyectual de formación y evaluación, integra conceptos y trabajos consolidados en memorias, planos, maquetas
y portafolios, que se califican en el formato “Nota única” (Figura 2). Se
desarrolla mediante una estrategia de seguimiento cualitativo en dieciséis semanas, y en él se registra el proceso evaluativo semana a semana
a partir de la concepción, proyección, evaluación, retroalimentación y
enriquecimiento de la idea que llevará a la consolidación del proyecto arquitectónico; al finalizar el semestre en la semana dieciocho, se
consolida una sola nota de manera cuantitativa, en la cual se verifica
la coherencia de los trabajos como actividad procesual, y el proyecto
arquitectónico como alcance y cierre del proceso proyectual, permitiendo la coparticipación de los integrantes del grupo y garantizando
el mejoramiento permanente de las propuestas espaciales.

Figura 2. Formato de seguimiento “Nota única” (2020-2).
Fuente: Facultad de Ciencias del Hábitat.
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El trabajo dentro y fuera del aula en procesos de evaluación sobre
interacción entre lo patrimonial y lo contemporáneo es fundamental
como estrategia de enseñanza y aprendizaje, aspectos desarrollados por
Broadbent (1976), Brolin (1990), Gandarilla et al. (2012) o Georgescu
(2015). El estudiante es protagonista en la coevaluación, autoevaluación
y confrontación entre actividades teóricas y prácticas, siendo estos los
principios pedagógicos que centran la experiencia del taller; además, tienen la oportunidad de evaluar su participación como equipo de trabajo,
resaltando el papel de la autonomía en su formación.
Ahora bien, el conocimiento y la apropiación social del patrimonio
cultural inmueble son las piezas maestras que articulan principios didácticos y evaluativos a nivel individual y colectivo, en calidad de proceso y
resultado (Figura 3), debido a que el abordaje del tema implica potenciar
el uso de recursos didácticos como:
• Humano: orientación del profesor y profesionales externos.
• Vivencial: dentro y fuera del aula para verificar lo patrimonial y
lo contemporáneo.
• Bibliográfico y cibergráfico: referentes de nuevos productos
intelectuales.
• Audiovisuales: lecturas espaciales a través de textos escritos y
gráficos.
• Materiales: documentación y registro del proyecto arquitectónico.

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
A continuación se relacionan algunos aspectos didácticos que se privilegiaron a través del proceso evaluativo en el Taller de Patrimonio
Cultural:
• Conceptos sobre patrimonio cultural inmueble: se favorece
la construcción de conocimiento por parte de los estudiantes,
a partir de su aplicación en procesos proyectuales.
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•

•

•

•

Integración teórica y práctica en procesos pedagógicos y didácticos: se desarrolla con la adopción de metodologías proyectuales
definidas por los estudiantes para su aplicación en el proyecto.
Coevaluación y autoevaluación: constructo colectivo de conocimiento que favorece la apropiación de elementos teóricos,
el desarrollo de habilidades de pensamiento investigativo y la
emergencia de la creatividad como producto intelectual de innovación proyectual.
Reflexión crítica sobre lo patrimonial desde la contempora
neidad: definición de criterios de creación-intervención mediante procesos de interacción conceptual y espacial.
Conciencia y apropiación social del patrimonio cultural: evaluación crítica frente a la conservación del patrimonio desde
intervenciones contemporáneas, como acto creativo, alterno e
innovador, a partir de una visión disciplinar integradora.

Figura 3. Resultado del Taller de Patrimonio en Bogotá (2018).
Fuente: elaboración propia.
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Conclusiones
Una de las estrategias para la valoración e intervención patrimonial
desde la contemporaneidad son las actividades de coevaluación y autoevaluación en los procesos proyectuales, no solo como estrategia de
formación académica sino como realidad profesional frente a trabajos
en equipo y de coparticipación sociocultural, garantizando actuaciones
con pertinencia para beneficio general y tomando como fundamento
los procesos de formulación y consolidación del proyecto.
El tema del patrimonio cultural no es únicamente un componente transversal e interdisciplinar que se concentra en la arquitectura,
sino que también es estructurante del conocimiento interdisciplinar
y esencia de las comunidades en sus territorios, evidenciando que su
estudio, proceso y resultados posibilitan la puesta en valor de lo natural
y lo cultural y que estos pueden ser potenciadores a partir de procesos
de evaluación que aportan al desarrollo sostenible y oportunidades
para mejorar la calidad de vida de quienes reconocen su cultura como
la esencia de la existencia e identidad de sus territorios.
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Formulación y evaluación
de proyectos de inversión, un puente
entre la clase y la empresa
Elena del Pilar Infante Sánchez*

Resumen
La generación de valor es uno de los mayores retos que las organizaciones asumen desde su dinámica operativa en gestión de recursos,
toma de decisiones y financiación e inversión. Es en este aspecto donde
el trabajo mancomunado entre academia y empresa se refleja en los
buenos resultados de los proyectos de inversión elaborados por
los estudiantes, cuyo propósito es la mejora continua de las empresas
colombianas. El objetivo de este documento es presentar la experiencia
docente del espacio formulación y evaluación de proyectos centrada en
la estrategia de evaluación.
La metodología comprende, en un primer corte, una revisión enfocada al diagnóstico, así como un taller de identificación; en un segundo
corte, se desarrolla el ochenta por ciento de los estudios de viabilidad
afianzados con una presustentación, y en el tercer corte se analiza
el modelo financiero y la socialización con quienes representan las
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organizaciones, como empresas y fundaciones, que de manera voluntaria permiten que los estudiantes desarrollen su propuesta. Desde el
programa “Finanzas y Comercio Internacional” la experiencia en aula
de clase a través del espacio de formulación y evaluación de proyectos
genera un vínculo del trabajo constante e interesado de los estudiantes
con organizaciones, que con frecuencia son empresas familiares; entre
los resultados de la experiencia se puede resaltar: 1) la consecución de
recursos y ejecución del proyecto; 2) en algunos casos la vinculación
de los estudiantes en la ejecución, y 3) la satisfacción de los estudiantes
al aplicar lo aprendido en el transcurso de formación.

Descripción de la experiencia
La alineación de los proyectos a los objetivos estratégicos es una situación que las empresas grandes, medianas y pequeñas han tenido
que enfrentar en su proceso de toma de decisiones, esto sumado a la
complejidad de necesidades de inversión para responder al mercado de
manera oportuna y con innovación. Como lo definen Kaplan y Norton
(2001), un elemento crítico para unir las estrategias con las acciones de
corto plazo es establecer proyectos de inversión.
De acuerdo con Kaplan y Norton (2016), el cambio tecnológico,
sociocultural, político y económico ha tenido desde los años noventa
una profunda implicación en las organizaciones, puesto que áreas como investigación y desarrollo, logística, comercio y recurso humano,
han tomado gran relevancia, haciendo que la dinámica organizacional
deba evaluarse con una visión más integrada. Asimismo, entienden que
la dinámica del mercado se ha diversificado y es necesario ajustar los
ciclos de productos y servicios. Esto lleva a pensar que los efectos son
directos en la forma como se estructuran y administran las necesidades
de inversión para las compañías.
La gestión de proyectos como soporte de la estrategia organizacional facilita la toma de decisiones de una empresa por estar ligada a la
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planeación, ejecución y seguimiento de las inversiones, cuyo propósito
es crearle valor a esta. Eso ha implicado el uso de múltiples metodologías indicadoras del camino a seguir para estandarizar los procesos
que lleven al aporte de valor a través de los proyectos; incluso Mantel y
Meredith (2002) mencionan que la dirección de proyectos ha sido una
práctica que puede remontarse al antiguo Egipto, pero realmente apenas
fue reconocida en los años sesenta del siglo XX.
Desde el punto de vista de las prácticas tradicionales, Project
Management Body of Knowledge (PMBOK, 2017) define la gestión de
proyectos como la aplicación de los conocimientos, habilidades, herramientas y técnicas a las actividades del proyecto para cumplir con
lo que este exige y presenta cuarenta y siete procesos en cinco fases
principales: inicio, planificación, ejecución, monitoreo, control y cierre. Asimismo, el concepto de proyecto se presenta como un esfuerzo
temporal para generar un producto, servicio o resultado único. Un
resultado, tal como una conclusión o un documento (p. ej., un proyecto de investigación que desarrolla conocimientos que se pueden
emplear para determinar si existe una tendencia o si un nuevo proceso
beneficiará a la sociedad).
De acuerdo con lo mencionado y como docente los últimos seis años
en el espacio académico de formulación y evaluación de proyectos del
programa “Finanzas y Comercio Internacional”, convertí en una oportunidad la formación de estudiantes entre sexto y octavo semestre dentro
del campo de las finanzas para que aprendan desde lo conceptual y lo
práctico (identificar, preparar y evaluar una alternativa de inversión)
para que puedan establecer conexiones entre el entorno y los aprendizajes alcanzados en el salón de clases.
En las primeras dos semanas del semestre los estudiantes conforman equipos que desarrollan un acercamiento a una organización real y
aplican un ejercicio de identificación mediante la herramienta de árbol
problema (Metodología General Ajustada, 2016) y eligen una causa a trabajar para el desarrollo de una solución que se convierte en el objetivo
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general del problema. A partir de ello, elaboran un diagnóstico considerando variables como población afectada y objetivo, zona afectada
y zona objetivo, condiciones socioeconómicas y análisis del entorno.
Normalmente se trabaja con pequeñas y medianas empresas, al igual
que con organizaciones sin ánimo de lucro (fundaciones), y gracias a las
herramientas metodológicas en proyectos de inversión, con un estudio
de prefactibilidad se orientan las acciones para presentar una solución
concreta sobre la problemática o necesidad, que en la mayoría de los
casos se refiere a mercados, procesos, calidad, uso de tecnologías de la
información y de la comunicación (TIC) y responsabilidad social.
En la segunda y tercera fase del período académico, con el acompañamiento en clase y asesoría se elaboran siete estudios de viabilidad
y se diseña el modelo financiero que indique la factibilidad del proyecto. Al final, para su examen, se lleva a cabo un espacio de socialización
de resultados al cual asisten representantes de las organizaciones, y
participan hablando de la experiencia. En algunos casos este proyecto
se implementa en las empresas o fundaciones generando un impacto
relevante, pues muchas organizaciones son famiempresas. Durante
los tres cortes de evaluación se entregan avances del proyecto, en el
segundo se presenta una sustentación de este y en el último se prepara
su socialización para las organizaciones.

Materiales o instrumentos utilizados en el desarrollo
de la experiencia
Bases de datos de la Universidad En este caso los estudiantes, para realizar su fase de diagnóstico y estudios de viabilidad, recurrieron, además
de las bases de datos de la Universidad de La Salle, a EMIS, LegisComex,
MultiLegis, Scopus y Ebsco especialmente, dado que para elaborar la
factibilidad legal, de mercado, técnica y de calidad hicieron una revisión
integrativa de la información, en el que se tuvieron en cuenta bases teóricas y estudios de caso organizacionales. Otro instrumento de análisis
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fue el benchmarking para estimar factores de éxito y fracaso de las experiencias cercanas a la necesidad o problemática elegida. Es importante
precisa que el sesenta por ciento de fuentes consultadas son en español
y cuarenta por ciento en inglés.
Además se consultaron guías metodológicas internacionales para
la formulación de proyectos de inversión, y en este caso mediante sesiones magistrales y asesorías con cada equipo de trabajo se recurrió a
herramientas e indicadores que sugieren metodologías internacionales
como Project Management Institute (PMI versión 2017), Metodología
General Ajustada (DNP, 2016), International Project Management Association (IPMA, 2017) y Scrum (2016) (Figura 1).

Figura 1. Metodologías ágiles en proyectos.
Fuente: elaboración propia.

LEGO es otro recurso didáctico al cual se recurrió, ya que durante
dos semanas en un trabajo colaborativo se propuso el objetivo general
de un proyecto de desarrollo relativo a un parque temático (Figura 2)
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y cada equipo debió presentar de manera concreta una propuesta de
atracción asignada, que se desarrolló en tres sesiones de clase y aplicó
el concepto de agilismo propuesta por Scrum mediante la metodología
de proyectos; aquí se desarrolló un tablero Kanban con suministros de
papelería.

Figura 2. LEGO para presentar la propuesta del parque temático.
Fuente: elaboración propia.

Las salas de cómputo son vitales para el desarrollo de este espacio,
ya que se utilizan como recurso para el trabajo en equipo, durante la
búsqueda de información con la cual hacer el diagnóstico y el diseño de
los estudios de factibilidad. A medida que los estudiantes desarrollaban
la revisión, como docente hice seguimiento y verificación del estado de
avance de los equipos.
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Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
El mayor aprendizaje es llevar a los estudiantes a un escenario real en el
que las fuentes secundarias son superadas por el acercamiento a una organización con necesidades o problemáticas para las cuales no cuentan
con el tiempo o el conocimiento suficientes.

Figura 3. Grupo de estudiantes y docente.
Fuente: elaboración propia.

Otro aprendizaje es reconocer la importancia que reviste para los
estudiantes aplicar lo que en espacios académicos previos han visto y
estar frente a frente para verificar su nivel de formación y las habilidades
para el trabajo en equipo, el liderazgo y la comunicación asertiva, con
el propósito de lograr el objetivo propuesto; como docente, el mayor
aprendizaje es ver cómo los estudiantes van corte a corte asumiendo
pequeños retos, al igual que un nivel de madurez que invita a estar cada
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vez más preparado para atender a sus dudas y dificultades en el desarrollo del proyecto (Figura 3).

Figura 4. Sustentación de proyectos ante empresarios.
Fuente: elaboración propia.

Este proceso, que cierra con el encuentro de empresarios para la
generación de valor, permite dimensionar las capacidades actuales de
algunas organizaciones en la gestión de proyectos y es una oportunidad
para que entre la academia y el sector real se puedan evaluar las brechas
frente a algunos factores y procesos requeridos a fin de implementar en
ellas una cultura de proyectos (Figura 4).
Los estudiantes, en la apropiación, formulación y evaluación de
proyectos requieren insumos como: 1) capacidad de inferencia y argumentación para la identificación de necesidades; 2) estudio de mercados
o población objetivo; 3) conceptos y herramientas para diagnóstico de
sectores; 4) herramientas con las cuales elaborar flujogramas de procesos y cronogramas; 5) conceptos de costo y proyección de ingresos;
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6) conceptos de presupuestos, indicadores y evaluación financiera;
7) herramientas para análisis de sensibilidad en flujo de caja, y 8) herramientas para aplicar análisis de riesgo financiero.
La experiencia desarrollada ha permitido reevaluar la importancia
que revisten algunas habilidades de los estudiantes para lograr los objetivos propuestos; entre ellas se pueden destacar: 1) revisar, sistematizar
y depurar la información secundaria; 2) realizar entrevistas o encuestas
para obtener información primaria; 3) estructurar argumentos y presentarlos de forma escrita; 4) trabajar en equipo, y 5) resolver conflictos.
Desde los principios pedagógicos y didácticos, básicamente en este
espacio académico de formulación y evaluación de proyectos de inversión la evaluación centra la atención en los estudiantes y en el proceso
de acompañamiento que se desarrolla con sesiones magistrales y la
asesoría, espacios que forman parte de su evaluación. La evaluación se
desarrolla en la presustentación (espacio previo a la socialización con
la organización); en los momentos de trabajo colaborativo —también
evaluado— y en la incorporación de temas de relevancia social que
se refleja en la generación de valor para las organizaciones a través
del resultado final, que es el proyecto de inversión preliminar, y en la
vinculación del espacio académico con las organizaciones y la familia
(pues como se dijo, muchas de estas son famiempresas).
Desde los principios lasallistas se parte de la premisa de que cada
persona tiene una vocación humana y cristiana y que el fin de la educación es promover los valores necesarios para que los integrantes de
la comunidad educativa realicen plenamente dicha vocación. Es decir,
desde su formación profesional están para decidir y servir a los demás.
Del mismo modo, se reconoce el vínculo entre la fe, la cultura y la vida; por lo tanto, cada estudiante es un sujeto importante y se reconoce
en su proceso formativo su origen y condición de vida, para de este
modo desarrollar en esa persona los mejores caminos y facilitarle herramientas que le permitan superar sus carencias. Así es que, en términos de trabajo y oportunidades profesionales, este espacio académico,
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desde su evaluación, ha posibilitado descubrir un potencial interés para
trabajar en equipo y proponer decisiones de valor para las organizaciones.
En cuanto a logros y dificultades que se han identificado en la experiencia se pueden mencionar: las organizaciones quedan interesadas
en ejecutar el proyecto preliminar presentado; algunas de ellas son famiempresa y ven con bastante optimismo lo que el programa deja en
sus hijos como espacio de formación profesional; los promotores de las
organizaciones manifiestan estar interesados en profundizar en los temas
propuestos, bien sea través de la consultoría o por medio de educación
continuada; se cuenta con apoyo desde la dirección de la Facultad y del
programa de Finanzas y Comercio Internacional; se destaca la visibilidad alcanzada por el trabajo de los estudiantes en la comunidad. Y en
cuanto a las dificultades, se resalta que algunos estudiantes, al principio,
les cuesta trabajar en equipo, realizar las búsquedas para conseguir la
información requerida, y los limitan las restricciones de tiempo.

Conclusiones
La conclusión más importante es el resultado final del trabajo en equipo de los estudiantes, pues si bien al principio se les dificulta coordinar
y focalizar su propuesta, durante el transcurso del período académico
van asumiendo mayor grado de compromiso, manifestando al final que
los conocimientos aprendidos los han podido aplicar en este espacio
académico.
Asimismo, las principales conclusiones a las que llegan las organizaciones invitadas reconocen que deben invertir en la mejora de sus
procesos y obtener con ello generación de valor. En cuanto a la gestión
de proyectos, concluyen que deberían velar por realizar nuevas inversiones enfocadas en optimizar sus métodos de trabajo, vía estandarización,
adquisición de herramientas, formación, entre otras, para que su valor
de negocio pueda tener resultados cada vez más eficientes.
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Desde la experiencia de evaluación como docente se presentan dos
conclusiones relevantes: la primera, se orienta a reconocer el grado de
apropiación que alcanza cada estudiante, pues hasta el más desinteresado al comienzo, o aquel a quien le cuesta trabajar en equipo, con el
transcurso de las semanas tiene una actitud de mayor disposición para
el proyecto propuesto, al percibir el carácter de aplicación en su vida
profesional y encontrar un vínculo coherente entre aprender y hacer.
Como última conclusión, la satisfacción personal de conocer la existencia de empresas familiares que con el tiempo han implementado la
solución propuesta en el proyecto, en ocasiones vinculando al equipo
de estudiantes, y el encontrarse con el tiempo a egresados que dicen:
“profe’, lo que usted me enseñó me ha servido para el trabajo”, lo cual
manifiesto con humildad y gratitud.
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Experiencia 4
Seguimiento, retroalimentación y
evaluación de una propuesta
de investigación como trabajo final
de curso
Vanessa Gómez Ramírez*

Resumen
El Departamento de Ciencias Básicas de la Universidad de La Salle incorpora en sus estrategias de formación el acercamiento al proceso investigativo mediante el desarrollo de un proyecto de curso. Esta estrategia busca
fomentar la investigación y adquisición de un pensamiento científico;
sin embargo, para llegar a dicho fin se requiere acompañamiento permanente del docente, evaluación asertiva y adecuada retroalimentación. El
objetivo de esta experiencia fue reflexionar sobre la didáctica en tres asignaturas del área de química, desde la percepción de los estudiantes. Para
ello, al finalizar el semestre, se practicó una encuesta a 149 estudiantes,
indagando en su grado de satisfacción con los aprendizajes y la evaluación planteada, así como sobre las dificultades y emociones generadas
en el desarrollo de esta, encontrándose que el 95 % de los estudiantes
consideró que los criterios de la evaluación eran claros y el 91 % se sintió
satisfecho con los aprendizajes logrados.
*

Docente Departamento de Ciencias Básicas, Universidad de La Salle. Correo electrónico:
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Descripción de la experiencia
Las asignaturas de ciencias básicas tienen el papel de proveer, no solo
los conceptos fundamentales que necesitan los futuros profesionales,
sino además incentivar el desarrollo de un pensamiento científico
(Amleh, El-Soud, & Kamel, 2010). Por ello, constantemente se buscan
estrategias que permitan alcanzar ese fin, y una de ellas es el planteamiento de un proyecto de investigación. Se ha demostrado que los
estudiantes que participan en la realización de proyectos desarrollan
habilidades para plantear una pregunta, buscar información pertinente
y comunicarse con el lenguaje científico en forma oral y escrita; de hecho, también aprenden a manejar el tiempo (Romero, 2017; Salisbury
y Mattice, 2016). Al ser una didáctica de todo un semestre, se requiere
de acompañamiento, seguimiento, retroalimentación y una evaluación
adecuada en las diferentes etapas. Es así como la experiencia se realizó
en el II semestre de 2018 y I y II de 2019, en tres espacios de Química
General, dos de Química Orgánica y tres de Bioquímica General, con
un total de 149 estudiantes, quienes desarrollaron el proyecto en grupos, en su mayoría de tres personas.
A los estudiantes se les presentaron temas generales sobre los cuales enfocar el problema y realizar la propuesta de investigación, puesto
que como antecedentes se había encontrado que para ellos uno de los
aspectos más difíciles al plantear la investigación es buscar o elegir un
tema (resultados sin publicar). A partir de esto se determinaron cuatro
oportunidades de acompañamiento y evaluación:
La primera consistió en elegir el tema, focalizar la problemática y
buscar información. Al efecto se sugirió a los estudiantes consultar diversas bases de datos de carácter científico y se motivó la elección de tres
artículos (química general) o cinco artículos principales (química orgánica y bioquímica) como base para elaborar el proyecto. Estos artículos
debían cumplir condiciones como: estar en inglés, haber sido publicados
en revistas científicas de investigación, estar relacionados con la temática

162

Seguimiento, retroalimentación y evaluación de una propuesta de investigación...

escogida, y tener menos de ocho años de antigüedad. Al finalizar esta
etapa los estudiantes realizaron una entrega con retroalimentación a
modo de orientación para focalizar la temática de investigación, pero sin
contar con una evaluación cuantitativa; además, la entrega fue voluntaria.
La segunda correspondió a la entrega de un avance, que fue evaluado
según una rúbrica conocida previamente por el estudiante, acompañada
de una retroalimentación orientativa. Esta rúbrica fue diferente para las
asignaturas, ya que al ser de diferentes semestres el nivel de avance en la
escritura del proyecto era distinto.
La tercera fue la entrega del escrito final del proyecto de investigación, el cual se evaluó mediante una rúbrica donde se contaba con
criterios para cada uno de los componentes.
La cuarta, fue la sustentación o defensa de la propuesta de
investigación.

Materiales e instrumentos de evaluación utilizados
Los materiales físicos utilizados para la consulta bibliográfica y la producción escrita tanto del avance como del escrito final fueron un computador por cada estudiante, y para la presentación de la investigación
un videoproyector en el salón de clase. Como instrumentos de orientación se contó con una guía de desarrollo del proyecto y dos rúbricas
de evaluación para las dos entregas escritas que tenían una evaluación
cuantitativa. En la guía se incluyó el formato de presentación, con indicaciones sobre tamaño de letra, tamaño de escrito (número de páginas), columnas, márgenes, la forma en que se debía escribir, y cada uno
de los componentes que habría de tener. Las rúbricas del proyecto final
fueron diferentes para las tres asignaturas; por ejemplo, la de Química
Orgánica tenía como criterios: marco teórico o antecedentes, pregunta
de investigación o planteamiento del problema, objetivos, justificación,
metodología y formato del escrito, donde se incluía la bibliografía; el de
Química General contaba con menos componentes ya que no se pedía
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la metodología, y el de Bioquímica contaba con más componentes pues
se pedía cronograma y presupuesto.
También, se contó con un instrumento de percepción de la experiencia formativa por parte de los estudiantes, encuesta anónima realizada
al finalizar el curso y diseñada por la Vicerrectoría Académica de la Universidad de La Salle, que fue digitalizada, y el análisis de la información
se llevó a cabo con el software Excel. Dicho instrumento contempló la
siguiente escala de valoración y preguntas (Tabla 1):
Tabla 1. Percepción de la experiencia formativa
Totalmente en
desacuerdo

En
desacuerdo

Ni de acuerdo ni
en desacuerdo

De acuerdo

Totalmente
de acuerdo

1

2

3

4

5

Criterios

1

1

Las actividades propuestas me permitieron desarrollar
nuevos aprendizajes

2

Seguí un procedimiento (pasos) para desarrollar las
actividades

3

Encontré algunas dificultades para el desarrollo de
las actividades

4

Las actividades propuestas eran fáciles de desarrollar

5

Los criterios de evaluación se presentaron antes del
desarrollo de las actividades

6

Los criterios de evaluación eran claros

7

Puedo aplicar los aprendizajes logrados en otras
asignaturas

2

3

4

5

8

Me siento satisfecho con los aprendizajes logrados
en esta asignatura
		
Fuente: elaboración propia.

Otras preguntas estaban direccionadas a la reflexión sobre el proceso de aprendizaje, como:
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a) Las principales dificultades en mi proceso de aprendizaje
fueron ________________________________________________
b) Los aprendizajes más importantes para mí fueron ______
______________________________________________________
c) Las estrategias que yo podría usar para mejorar mis aprendizajes
son __________________________________________________
Asimismo, al indagar por las emociones generadas frente a la didáctica, se eligieron varias —o alguna— de las siguientes emociones:
Novedad

Frustración

Angustia

Curiosidad

Expectativa

Desinterés

Rechazo

Otra(s)

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
Gran parte de los proyectos fueron muy interesantes, ya que integraban
los conocimientos de la profesión o carrera particular del estudiante
con la química y el método científico, aplicados a una problemática real.
Esto es importante, pues permite apreciar la existencia de una brecha
entre lo que el estudiante aprende en la universidad y cómo lo aplica en
el lugar de trabajo, por ello el objetivo de la didáctica del aprendizaje
basado en proyectos es darle al estudiante la oportunidad de participar
en la solución de un problema existente a medida que va construyendo
conocimiento (Guo et al., 2020).
Varios estudiantes participantes en esta experiencia sustentaron
bien su propuesta, demostraron dominio del tema y justificaron la
metodología escogida. Además, se notó el interés de varios de ellos
al acudir a asesoría extra o fuera del horario de clase a fin de superar
dificultades o barreras como el lenguaje científico, el idioma y el desconocimiento de técnicas experimentales modernas. Por otra parte,
fue grato encontrar en la encuesta que 91 % de los estudiantes se sintieron satisfechos con los aprendizajes y 89 % consideran que pueden
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aplicar los conocimientos logrados en otras asignaturas, lo cual es uno
de los objetivos fundamentales de los espacios de ciencias básicas; de
igual manera, 95 % de ellos consideraron que los criterios de evaluación fueron claros, seguramente por la aplicación de las rúbricas,
solo unos pocos manifestaron que cumplir con todos los parámetros
de la evaluación era una tarea difícil, y esto muestra la exigencia que
requiere el planteamiento de una investigación. Como dificultades se
evidenciaron el dominio del idioma inglés, las estrategias de búsqueda
de información —que a veces eran escasas— y el escaso conocimiento
en metodologías experimentales.
En cuanto a las emociones, entre las positivas, 114 estudiantes resaltaron la curiosidad como la más relacionada con el quehacer científico,
y entre las más negativas 48 estudiantes señalaron la frustración y la
angustia, lo cual podría mostrar que a pesar del acompañamiento y guía
por parte del docente, y debido a la complejidad de la estrategia, es necesario un seguimiento más cercano y colaborativo entre estudiantes y el
docente que permita superar este tipo de emociones generadas en parte
por la evaluación. Al respecto es de resaltar que el acompañamiento y la
retroalimentación sin tener una evaluación cuantitativa asociada, al inicio del proceso, es indicada para la mayoría de estudiantes, pero no para
todos, porque precisamente debido a la flexibilidad algunos no realizan
avances y empiezan a quedar retrasados, mientras que quienes hacen las
entregas esperando la orientación pero no una nota se muestran menos
estresados y aprovechan la retroalimentación para avanzar más rápido
y lograr al final una buena propuesta de investigación.
El acompañamiento es indispensable en todo momento y no solo en
las entregas planteadas, así lo muestran varias investigaciones al respecto,
en las cuales se recomienda que el profesor y otros expertos en esta temática evalúen el proyecto continuamente, comunicándose con los estudiantes
y monitoreando su progreso (Rajan et al., 2019). En cuanto a la evaluación,
es recomendable entregar los criterios desde el inicio y se sugiere que no
solo un profesor realice el 100 % de la evaluación cuantitativa, sino que
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por lo menos para la parte oral o exposición se asocien profesores de la
misma asignatura y realicen la evaluación del producto final, con lo que
se obtiene determinado porcentaje en la calificación final.

Conclusiones
La estrategia de elaborar una propuesta de investigación como trabajo
final de curso fue bien recibida por los estudiantes de las diferentes asignaturas, quienes resaltaron la satisfacción frente a ella, la claridad de la
evaluación, el uso de los aprendizajes logrados en otras asignaturas y
la generación de emociones positivas como la curiosidad; sin embargo,
es recomendable el seguimiento y la retroalimentación más frecuentes
y cercanos, ya que algunos estudiantes señalaron la generación de sentimientos de angustia y frustración. Asimismo, la evaluación debe ser
clara desde el inicio, contener rúbricas explícitas que les indiquen con
nitidez qué se espera en cada uno de los componentes de la propuesta.
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Experiencia 5
Evaluación de la práctica clínica
en optometría
Nancy Piedad Molina Montoya*
Sandra Patricia Jurado Medina**
Sandra Milena Medrano Muñoz***

Resumen
Esta experiencia se ha implementado desde 2015 en los espacios de práctica clínica de sexto y séptimo semestre del Programa de Optometría
en la Universidad de La Salle. El eje central es la valoración de conocimientos, habilidades y actitudes durante la atención de pacientes por
los optómetras en formación y la retroalimentación del docente. La
valoración en la práctica clínica se basa en la evaluación por competencias e implica la utilización de diversas estrategias. Esta experiencia ha
permitido definir más claramente los criterios de evaluación y evidenciar
las competencias que se deben fortalecer; brinda la oportunidad de una
evaluación más equitativa y de hacer seguimiento al desempeño de los
estudiantes. Se identifican inconvenientes con la observación directa en
tiempos adecuados, la dificultad de los estudiantes para autoevaluarse
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y la posibilidad de que los evaluadores pierdan el rigor y la objetividad
por su familiaridad con los instrumentos de evaluación. La conclusión
más relevante se centra en la importancia que reviste realizar una reflexión frecuente sobre las prácticas evaluativas, pues evita que estas
pierdan pertinencia.

Descripción de la experiencia
La formación de los profesionales de la salud implica, además de la construcción de una base de conocimientos teóricos, un período de práctica
clínica supervisada antes de ejercer la profesión. Esta es fundamental en
la enseñanza de las áreas disciplinares debido a que promueve la formación integral, la aplicación de los conocimientos adquiridos durante la
carrera y el fortalecimiento de las competencias, destrezas y experiencia,
así como de los principios y valores necesarios para llevar a cabo la atención, el diagnóstico y el manejo del paciente.
En el caso de los optómetras en formación, estos reciben acompañamiento del docente antes, durante y al cierre de la consulta optométrica, es quien evalúa los conocimientos, las habilidades y las
actitudes durante la atención del paciente, y hace la correspondiente
retroalimentación.
La valoración de la práctica en el Programa de Optometría está
fundamentada en la teoría de evaluación por competencias —especialmente la competencia clínica— y sustenta las bases pedagógicas y didácticas del enfoque formativo lasallista, ya que promueve las relaciones
profesor-estudiante de calidad, la reflexión constante sobre el proceso
de enseñanza y aprendizaje, y el desarrollo de experiencias formativas
fundadas en la ética y los valores que reflejen compromiso con el desarrollo humano integral y sustentable.
Miller, en 1990, definió la competencia clínica como el grado en
que una persona puede usar su conocimiento, aptitudes, actitudes y
buen juicio en el curso de su práctica profesional para así trabajar de
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manera efectiva en todas las situaciones que correspondan a su campo de acción, y planteó un modelo piramidal que ilustra las escalas de
competencia clínica, compuesto por cuatro niveles que, de la base a la
cima se organizan así: 1) “saber”, relacionado con los conocimientos
teóricos; 2) “saber hacer”, que significa aplicar el conocimiento en un
contexto particular; 3) “mostrar cómo”, es decir, la capacidad de actuar
apropiadamente en una situación práctica, y 4) “hacer”, o desempeño en
la práctica clínica habitual. Cruess, Cruess y Johnston (2000) propusieron incluir un quinto nivel en la cima de la pirámide, correspondiente
al “ser”, esto es, la identidad, las actitudes, valores y comportamientos
esperados de un clínico.
La valoración de la práctica y por consiguiente de los diferentes
niveles de competencia clínica incorpora varios tipos de evaluación,
como la formativa, que ocurre durante el acompañamiento en consulta
con el fin de valorar el avance de los optómetras en formación, hacerles
seguimiento y generar planes de mejoramiento, y la sumativa, al final
de la consulta, para determinar una calificación. En cuanto a las estrategias de evaluación que se utilizan están la observación directa no
estructurada durante la jornada de atención de pacientes, la revisión
de las historias clínicas correspondientes a los pacientes atendidos, el
interrogatorio oral no estructurado a partir de los casos clínicos de los
pacientes examinados, el reporte de casos sobre pacientes atendidos
que por sus características merezcan ser analizados y compartidos, el
portafolio de seminario de casos clínicos en el que cada estudiante registra una síntesis de los pacientes evaluados, y la autoevaluación del
estudiante sobre su propia práctica, entre otros.

Materiales e instrumentos de evaluación
La evaluación se realiza en los consultorios de práctica ubicados en la
Clínica de Optometría de la Universidad de La Salle en Bogotá, dotados
con los equipos requeridos para la atención de pacientes. Se utilizan
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los formatos de historia clínica y las rúbricas de evaluación en las actividades correspondientes.
Los resultados evaluativos de la mayoría de estrategias mencionadas se condensan en una ficha de evaluación clínica, rúbrica diseñada
para una valoración integral compuesta por tres aspectos globales:
imagen corporativa, destrezas clínicas y análisis clínico. A cada uno
de estos ítems se les asigna un porcentaje de calificación que varía del
primer al tercer corte, momento en el cual el mayor peso lo tiene
el análisis clínico, bajo el supuesto de que el estudiante durante el
semestre va fortaleciendo el pensamiento crítico y el criterio clínico.
Cada aspecto global de la evaluación tiene varios componentes que
se pueden valorar en una escala de Likert, con rangos de excelente a
mínimo. Las actividades complementarias se evalúan también mediante rúbricas. Todas las rubricas de evaluación reposan en la carpeta de
seguimiento de cada estudiante.
En el 2015 y 2016 tenían una participación específica en cada corte
el número total de pacientes atendidos, pues se consideraba que fijar
un “número mínimo” de pacientes por corte académico garantizaba el
desarrollo y fortalecimiento de las competencias clínicas. No obstante,
a partir del segundo ciclo de 2017, en virtud de que no cumplió con las
expectativas, se eliminó este requisito y se implementó la valoración de
actividades adicionales realizadas dentro de la rotación clínica que promueven el fortalecimiento de otros saberes y competencias útiles para
la vida profesional.
Si bien todas las estrategias de evaluación se consideran pertinentes para valorar la práctica clínica, se ha planteado que hace falta
articular los diferentes momentos de evaluación con miras a disminuir
el componente de subjetividad que se puede generar al no disponer de
instrumentos para registrar de forma inmediata los resultados de la observación directa, la revisión de las historias clínicas y el interrogatorio
oral, entre otros. La reflexión sobre estos aspectos motivó en 2017 la
búsqueda de sistemas de evaluación de la práctica clínica en ciencias de
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la salud validados; no obstante, su aplicación en el entorno clínico exige
un tiempo importante, lo que limita su aplicación en nuestro contexto
docente-asistencial con atención de pacientes externos, por esta razón,
después de socializar las propuestas, se decidió no implementarlas.

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
La implementación de diferentes tipos y estrategias de evaluación, al
igual que la definición de los criterios de evaluación, permite a los estudiantes conocer los aspectos a valorar y las competencias que deben
fortalecer, lo cual genera procesos evaluativos más equitativos. Así mismo, recopilar las fichas de evaluación clínica y las demás rúbricas en una
carpeta por estudiante lleva a definir un desempeño global, identificar
falencias, trabajar en su mejoramiento, y facilita el seguimiento de sus
progresos. De esta manera, la evaluación de las prácticas promueve la
cualificación de la atención clínica.

Conclusiones
La evaluación de la práctica encierra cierta complejidad dado que
implica valorar simultáneamente conocimientos, comportamientos,
actitudes, aptitudes, principios y valores, que exigen la incorporación
de estrategias, tipos y momentos de evaluación con el fin de hacerla
integral y holística, centrada en los procesos y en los futuros profesionales, de manera que estos asuman una mayor responsabilidad con
su aprendizaje. La evaluación de dichos aspectos debe ajustarse a las
características del contexto, a las expectativas y necesidades de los estudiantes y a la reflexión sistemática que permita identificar aspectos
de mejoramiento, para que sea más pertinente.
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Evaluación de competencias blandas
en la formación de ingenieros
industriales
Héctor Manuel Gómez Gómez*
Jésica Smith Rodríguez López**

Resumen
La experiencia que aquí se comparte está centrada en la evaluación del
desarrollo de competencias blandas, en particular la competencia “capacidad para comunicarse efectivamente”, realizada con estudiantes de
último semestre del Programa de Ingeniería Industrial, en el espacio
académico Seminario Complementario, a través del cual se busca darles
apoyo metodológico para la elaboración y sustentación de su trabajo de
grado, así como orientarlos de modo que realicen un adecuado tránsito a
la vida profesional. El trabajo con ellos permitió mejorar sus habilidades
comunicativas, lo que se evidenció en las sesiones de sustentación, que
además del rigor técnico requerido, presentaron un desenvolvimiento
profesional ejecutivo.
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Descripción de la experiencia
En la preparación para acreditar internacionalmente los programas de
ingeniería ante la Accreditation Board for Engineering and Technology
(ABET) se formuló una estrategia con la cual evaluar el desarrollo de
la competencia “capacidad para comunicarse efectivamente” en estudiantes del Programa de Ingeniería Industrial que cursaban el espacio
académico de último semestre “Seminario Complementario”, desde el
que se les acompañó metodológicamente en la formulación, desarrollo
y sustentación de sus trabajos de grado, así como en su preparación
para la transición a la vida profesional. La estrategia se realizó a partir
del diseño de instrumentos (rúbricas) y la identificación de momentos
(sesiones) para medir indicadores sobre la gestión de información (buscar información relevante y pertinente a su desempeño profesional); la
comunicación escrita (transmitir ideas escritas de forma clara, precisa
y concisa) y la comunicación oral (expresar ideas de forma oral con
lenguaje claro y profesional), que permitieron evidenciar fortalezas y
oportunidades de mejora en cada uno de los estudiantes.
La estrategia de evaluación descrita se elaboró a partir de la revisión de diversas áreas de formación para ingenieros industriales,
tales como pensamiento sistémico, metodología de la investigación,
probabilidad y estadística, gestión de proyectos, ética profesional, que
el estudiante debe implementar de forma autónoma en la formulación, desarrollo y sustentación de su trabajo de grado para lograr que
este cumpla con criterios de pertinencia, coherencia y rigurosidad
requeridos en dicho nivel de formación profesional. La evaluación en
la formación de ingenieros por lo general se realiza mediante pruebas
que permiten identificar si el estudiante está o no en capacidad de
seguir metodologías propias de la disciplina bajo parámetros preestablecidos, pero muchas veces deja de lado la valoración de esfuerzos
autónomos para abordar con algún grado de libertad un problema
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determinado y de forma creativa intentar resolverlo, hecho que desde
esta experiencia evaluativa hemos podido resignificar.
La experiencia se fundamenta en el desarrollo de habilidades
blandas (soft skills), que les permitirá a los futuros ingenieros interactuar de forma efectiva con otras personas y moverse con mayor
solvencia en escenarios organizacionales, aprendiendo, como lo
indica Heinig (2015), a gestionar su racionalidad, emocionalidad y
corporalidad. La evaluación del nivel de desarrollo de estas habilidades y en particular en esta experiencia de las comunicativas, se
hace desde el paradigma de la evaluación por competencias, el cual
reconoce el nivel de desempeño que puede alcanzar un estudiante
en cuanto a su capacidad para saber conocer, saber hacer y saber ser
(Alles, 2002). Lo anterior desde un enfoque pedagógico de mediación (Tebar, 2009) en el que los docentes ayudan a cada estudiante
a identificar falencias para el logro de la competencia, así como a
formular estrategias para poder superarlas.
La evaluación de competencias blandas forma parte del propósito
misional establecido en el Proyecto Educativo Universitario Lasallista,
que busca el “desarrollo humano integral y sustentable” a través de la
formación de ciudadanos capaces de generar soluciones “socialmente
participativas, culturalmente apropiadas, técnicamente limpias, ecológicamente compatibles, económicamente viables y sostenibles, políticamente impactantes y éticamente responsables y pertinentes” (Universidad de La Salle, 2016). En este sentido, el desarrollo autónomo de un
trabajo de grado permite que el estudiante experimente los principios
lasallistas de pensar, decidir y servir en un ambiente de aprendizaje
autogestionado y colaborativo, tal y como se establece en el Enfoque
Formativo Lasallista (Universidad de La Salle, 2016).
El proceso se dividió en tres fases (una para cada corte de notas del
semestre), a través de las cuales los estudiantes debían desarrollar su
idea de investigación y formular un anteproyecto. La primera se enfocó
en la medición del indicador de desempeño “transmite ideas escritas
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de forma clara, precisa y concisa”, para la que se diseñó una matriz que
permitió evaluar la redacción de: título, problema, los objetivos y la
justificación de la idea de investigación. En la segunda se comprobó
el indicador “busca información relevante y pertinente a su desempeño profesional”, para el cual se diseñó una matriz de evaluación que
ponderaba la elaboración de banco documental, fichas bibliográficas,
mapa conceptual y marco teórico. Y en la tercera se verificó el logro del
indicador “expresa ideas de forma oral con lenguaje claro y profesional”
mediante una matriz que permitió ponderar aspectos como el diseño
de la presentación, el manejo del escenario, la comunicación verbal y
no verbal, el dominio del tema y el manejo de objeciones.
En algunos casos la evaluación no solo contempló la valoración por
parte de los docentes, sino también la coevaluación por parte de los compañeros, al final de la cual se brindaba a cada grupo la retroalimentación
respectiva, que les permitía corregir y mejorar los aspectos requeridos.

Materiales e instrumentos de evaluación
En el desarrollo de la experiencia acá expuesta se realizaron talleres con
los estudiantes del curso Seminario Complementario para entrenarlos
en técnicas de búsqueda efectiva de información en bases de datos, la
organización, estructuración y análisis de esta, metodologías para
la recolección de información en campo y su procesamiento y análisis,
así como técnicas de comunicación efectiva de resultados, tanto de forma oral como escrita. Además, la evaluación incluyó el desarrollo de
instrumentos (rúbricas), mecanismos de retroalimentación y espacios
(sesiones) de validación del logro de las competencias en cada uno de
los indicadores previamente identificados, lo cual permitió que los estudiantes se involucraran de forma autónoma en el proceso y lo apropiaran
en beneficio propio.
Para evaluar el indicador “busca información relevante y pertinente
a su desempeño profesional”, se usó una matriz (Anexo A), que consideró
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la construcción de un banco documental, unas fichas bibliográficas, un
mapa conceptual y un marco teórico, en sesiones personalizadas de retroalimentación con cada grupo de trabajo.
A fin de evaluar el indicador “transmite ideas escritas de forma
clara, precisa y concisa” se empleó otra matriz (Anexo B) que permitió
validar la adecuada formulación de título, problema, objetivos y justificación del anteproyecto, también mediante sesiones personalizadas
de retroalimentación con cada grupo de trabajo.
Finalmente, para evaluar el indicador “expresa ideas de forma oral
con lenguaje claro y profesional”, se utilizó una nueva matriz (Anexo C)
a partir de la cual se valoraron diversos aspectos de la sustentación oral
del anteproyecto, tales como el diseño de la presentación, el manejo del
escenario, la comunicación verbal y no verbal, la seguridad y el dominio,
así como el manejo de objeciones, en sesión pública, frente a los demás
compañeros de clase, quienes asimismo participaban en la retroalimentación del equipo que hacía la presentación.

Aprendizajes alcanzados en el desarrollo de la experiencia
En términos generales la experiencia permitió identificar las dificul
tades que tienen los estudiantes para gestionar información, estructurar documentos, analizar información y comunicar resultados de
forma efectiva y acorde a los estándares propios de la disciplina y
los parámetros establecidos por la Universidad. El ejercicio permitió
evidenciar que, si bien nuestros estudiantes presentan un buen nivel
de desempeño en competencias técnicas disciplinares propias de la
ingeniería, no son tan fuertes a la hora de estructurar su discurso y
comunicar sus ideas, lo que puede representar una barrera para su
desarrollo a nivel profesional. Pese a ello, las didácticas trabajadas en
el espacio académico donde se desarrolló la experiencia permitieron
que ellos mejoran en dicho particular y se concientizaran sobre la necesidad de seguir avanzando al respecto.
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Conclusiones
La evaluación de las competencias comunicativas fortaleció el desarrollo de habilidades blandas necesarias para el ejercicio profesional,
al punto que en el corto plazo los estudiantes las consideraron muy
provechosas para el desarrollo de su trabajo de grado. Es una lástima
que este curso ya no se esté impartiendo, pues representaba además
una oportunidad de preparación y tránsito hacia el mundo laboral.
Ahora, dadas las circunstancias de virtualidad tanto para el desarrollo de las clases como de las actividades laborales profesionales,
debido a la pandemia, posiblemente algunos componentes que se identificaron como esenciales para la comunicación efectiva en presencialidad pierdan su validez, lo que ha llevado a pensar en la necesidad de
explorar nuevos criterios de desempeño para la comunicación efectiva
en entornos virtuales.
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Cuando asoman desafíos
e ideas novedosas

Experiencia 1
Teléfonos inteligentes y comunidades
de práctica: ajustes evaluativos
en aprendizaje invertido
Diego Fernando Barragán Giraldo*

Resumen
Entendida la evaluación como un sistema de prácticas siempre ajustable que configura cualquier experiencia formativa, el presente escrito
tiene por finalidad mostrar los aspectos generales de la experiencia denominada “Teléfonos inteligentes y ficción”, la cual busca desarrollar
inmersión ficcional mediante la producción de cortos audiovisuales en
este tipo de dispositivos. La experiencia se desarrolla durante un semestre académico y se implementó consecutivamente en los años 2019 y
2020, con la participación de 148 estudiantes en los diversos programas
de la Universidad de La Salle (Bogotá), en la electiva Ciencia, cultura
y ficción. Además de la experiencia mencionada, se presentan algunas
pistas teóricas que han nacido del ejercicio de sistematización de ella,
asunto que permite ir más allá de la simple descripción de lo acontecido para pensar las dimensiones del saber práctico arriesgando unas
definiciones propias.
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Descripción de la experiencia
El trabajo que aquí se presenta asume los derroteros generales de la sistematización de experiencias pedagógicas propuestos por Barragán et al.
(2020). En consonancia con esta ruta reconstructiva, para la experiencia
“Teléfonos inteligentes y ficción” se han establecido dos fases: la de experimentación ficcional y la de producción audiovisual. En ambas fases
se presentan, también, los aspectos teóricos sobre la ciencia ficción y su
relación con la cultura.
Fase de experimentación ficcional

a) Configuración de comunidades de práctica. Se establecen grupos de
seis personas, activos durante el semestre. La configuración de comunidades de práctica (Wenger, 2001; Wenger et al., 2002; Barragán, 2015)
resulta de vital importancia para la acción formativa, tanto en los procesos de apropiación de saberes como de evaluación, pues posibilita el
aprendizaje entre pares y la autorregulación, propicia el saber práctico
y ayuda a la apropiación del aula o aprendizaje invertido.
b) Líneas de tiempo ficcional. Durante una o dos sesiones los estudiantes construyen líneas de tiempo (Figura 1), en las que se consignan
aquellas producciones audiovisuales que han marcado su propia vida en
relación con narrativas audiovisuales (series de televisión, cine, videojuegos, radio, cómics). Esto se hace de manera individual, en primera
instancia, y luego en los grupos creados al inicio del curso. Cada grupo
pega en la pared del salón sus líneas ficcionales de manera tal que se
puedan observar los trabajos de todos los grupos. Se solicita a los estudiantes que evidencien la actividad mediante registros fotográficos, que
serán el insumo de un informe.
Esta actividad permite el reconocimiento de las historias de los participantes, en clave de las ficciones mediáticas que han configurado sus
existencias. La ficción como oportunidad de reconocimiento y entendida
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como mímesis (Aristóteles, 2018; Aubenque, 1995), no solo apunta a la
interpretación narrativa literaria, sino que configura una hermenéutica
existencial de pertenencia (Ricoeur, 1990; 2001; 2009; 2010). En esta fase
de la experiencia se produce la inmersión ficcional.

Figura 1. Ejemplo de línea de tiempo: historia ficcional.
Fuente: elaboración del autor.

c) Teorización sobre inmersión ficcional. Se trabajaron con los estudiantes los principales aspectos relacionados con la mímesis y las
dimensiones generales de las competencias ficcionales, las cuales se
comprenden como un conjunto de habilidades que permiten recrear la
realidad imaginando mundos posibles para reconfigurar el entorno dado.
También se estudiaron los aspectos de la ciencia ficción en relación con
historia, componentes y posibilidades. En este contexto, la inmersión
ficcional (Schaeffer, 1999) es un aspecto relevante por cuanto se busca
promover el desarrollo de ficciones en diversos medios y se alteran las
interpretaciones de lo cotidiano (Tabla 1); para el caso de esta experiencia de la inmersión ficcional, se convierte en el centro de los procesos
a desarrollar y evaluar.
La evaluación de esta fase corresponde a un informe, que se explicitará más adelante.
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Tabla 1. Características de la inmersión ficcional
Inversión de relaciones jerár La percepción normal del mundo se transforma y se centra
quicas entre percepción y acti- en aquello que se está ficcionando; es decir, se presta más
vidad imaginativa.
atención al relato (escrito, visual, auditivo, olfativo, etc.) y a las
sensaciones provenientes de él, que aquello que se percibe en
la normalidad del contexto. Así, la inmersión ficcional aparta
al sujeto del contexto de lo cotidiano.
Atención escindida que conduce Al romperse la jerarquía entre percepción y actividad imaginaa la coexistencia de dos mun- tiva, coexiste la ficción con la realidad dada. Esto se convierte
dos: entorno real y el universo en una posibilidad de imaginar nuevas formas miméticas.
imaginado
Es una actividad homeostática

Se regula a sí misma por medio de códigos repetitivos, que
posibilitan seguir con la trama ficcional.

Está cargada de afectividad

Las representaciones experimentadas en inmersiones ficcionales están saturadas de afectividad.

Fuente: elaboración propia a partir de Schaeffer (1999).

Fase de producción audiovisual

a) La Salle, dos minutos Challenge. Se trata de la producción de audiovisuales cortos, de dos minutos, con teléfonos inteligentes y el programa
Kine Master, por las comunidades de práctica que se han conformado.
En la primera sesión se realiza un taller sobre los aspectos técnicos de
la producción audiovisual con dispositivos móviles; algunos de estos
talleres fueron orientados por la organización Smartfilms1. Posteriormente, durante una sesión se presentan los aspectos generales sobre la
realización de un guion para este tipo de producciones.
En algunas sesiones se desarrollan maratones de realización, en
temas de la Universidad o su entorno de los que puedan aprender entre
pares, a partir de la experiencia, el gusto estético y la inmersión ficcional.
Los cortos deben evidenciar elementos técnicos, enfoques contextuales,
inmersión ficcional y competencias ficcionales. Se evalúa la capacidad
1

Smartfilms se ha posicionado en el mundo como el primer festival de realización de películas
con teléfonos inteligentes; se puede visitar en https://smartfilms.com.co/
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de trabajo en equipo como una comunidad de práctica y se privilegia la
valoración de habilidades blandas. Estos cortos pueden hacerse en varias
sesiones, con la finalidad de desarrollar destrezas técnicas, ficcionales y
críticas, contadas en dos minutos.
b) Producción y elaboración de una historia ficcional. Como proyecto final de curso se traza una ruta para crear una historia de carácter
ficcional con teléfonos inteligentes, en el programa Kine Master, que
no debe durar más de cinco minutos, incluidos los créditos. Esas propuestas deben tener un fuerte componente de crítica social. En las
fases anteriores han fortalecido las habilidades en trabajo en grupo,
las d
 estrezas técnicas, la especialización de las responsabilidades y el
aprendizaje entre pares; por lo anterior, las sesiones se convierten en
espacios de acompañamiento y asesoría por parte del docente (Figura 2).
Como se dijo, esta fase promueve el aprendizaje invertido, asunto que
cobró mayor fuerza en época de cuarentena por el coronavirus. Los
proyectos finales se presentan en dos sesiones al final del semestre.

Materiales e instrumentos de evaluación utilizados
La fase de experimentación ficcional tiene dos momentos evaluativos. El primero corresponde a un informe sobre la actividad Línea de
tiempo, que contiene un análisis del trabajo en consonancia con las
características de la inmersión ficcional (Tabla 2), y el segundo a una
autoevaluación del trabajo realizado por el grupo, en la que los estudiantes argumentan el porqué de la valoración asignada, esto con cada
comunidad de práctica en presencia del profesor.
En el caso de la segunda fase, producción audiovisual, se realizan
tres evaluaciones. A través de dos videos en la modalidad La Salle, dos
minutos Challenge, se acuerdan con cada grupo los siguientes criterios:
profundidad de inmersión ficcional, calidad técnica y crítica social. La
tercera evaluación, corresponde a la socialización del proyecto audiovisual de historia ficcional y se evalúa con los mismos criterios de los cortos
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de dos minutos, pero haciendo énfasis en procesos de autoevaluación,
coevaluación y heteroevaluación.

https://www.youtube.com/
watch?v=Oq5itgjvlQ0&feature= youtu.be

https://www.youtube.com/watch?v=VuoZTNexKY&feature=youtu.be

https://www.youtube.com/watch?v=22-_
NbVjIsg&feature=youtu.be

https://www.youtube.com/
watch?v=tuaj3XpEh7U

Figura 2. Ejemplos de videos con el tema: “Diario no oficial de una cuarentena”

(febrero-noviembre de 2020)
Fuente: elaboración propia.

Tabla 2. Análisis de trabajo sobre línea de tiempo (fragmento)
Inversión de relaciones
jerárquicas entre
percepción y actividad
imaginativa

Daniela: Considero que la historia de vida ficcional en la mayoría
de personas tiene muchas similitudes y muy pocas variaciones;
cuando se es niño la percepción del mundo se transforma de
acuerdo con lo que se puede visualizar o escuchar y se tiende a
idealizar un mundo perfecto basado en esos estereotipos que se
inculcan por los emisores, influyendo así en lo que se considera
“realidad” en cada persona.
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Atención escindida
que conduce a la
coexistencia de dos
mundos: entorno real y
el universo imaginado

Jorge: En la época infantil de cada uno me parece que siempre
vivíamos con esta coexistencia de estos dos mundos, ya que
nos metíamos demasiado en el papel de las caricaturas y de las
películas, además teníamos la ayuda de los juguetes para adentrarnos más en este mundo, por ejemplo, yo de niño tenía soldaditos
como los de Toy Story y les colocaba paracaídas como una parte
de la primera película.

Es una actividad
homeostática

Santiago: No obstante, en este mundo nuevo tiene que existir un
equilibrio entre lo ficcional y lo real, puesto que si este equilibrio no
existe o no se mantiene se comenzará a vivir una vida muy amarga,
triste y desolada, o a cometer locuras inesperadas, perjudiciales
tanto física como emocionalmente.

Está cargada de
afectividad

Samanta: Estas caricaturas, películas, etc., como nos transmitían
demasiadas cosas afectivas nosotros queríamos más, e imaginábamos qué podría pasar en los siguientes capítulos o nos podríamos
imaginar en esa trama, lo que lleva a un grado de afectividad que
desgraciadamente nunca se puede ver realizada ya que siempre
imaginamos cosas demasiado irreales o sobrenaturales, por ejemplo, poder tener la fuerza y habilidades de Goku en Dragon Ball Z.
Fuente: elaboración propia.

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
Con base en la recuperación y la sistematización de la experiencia vale
la pena resaltar varios aspectos. Están los aprendizajes relacionados
con el proceso evaluativo de ella, pues se ha tenido que recurrir a una
visión de la evaluación más centrada en el desarrollo de las h
 abilidades
de cooperación y menos en los contenidos. Al tener elementos de
aprendizaje invertido la evaluación se afecta, por centrarse en el
proceso de producción y la calidad del producto presentado, lo que
posibilita el goce estético y ficcional; es en este sentido que la inmersión ficcional se convirtió en un pretexto para asumir narrativamente
el mundo personal y social. Sin embargo, no todos los estudiantes
parecen estar preparados para este tipo de procesos formativos y evaluativos, algunos reclamaron prácticas tradicionales más centradas en
los contenidos. Se resalta también el proceso de producción de cortos
audiovisuales mediante dispositivos móviles, en clave de inmersión
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ficcional, lo cual permitió escudriñar otros formatos de presentación
de trabajos menos convencionales para una evaluación más centrada
en el proceso y en el resultado que en los contenidos.
Otro aprendizaje, no menos importante, remite a la efectividad del
aula invertida o modelo invertido de aprendizaje, enfoque que ha ganado
espacio en el campo educativo (Lage et al., 2000; Martínez et al., 2014).
Esta opción pedagógica implica, como se advierte, que las actividades
que normalmente se realizaban en el aula o centraban el aprendizaje
en la interacción directa maestro-estudiante se desplaza a entornos
de cooperación entre pares en espacios autónomos, privilegiándose la
interacción formativa más que el contenido disciplinar de lo aprendido. En esta propuesta —y este es el aporte que deriva de la experiencia
presentada— la configuración de comunidades de práctica favorece este
tipo de aprendizajes, tanto en su ejecución como en su evaluación, al
punto de convertirse en ruta privilegiada para los aprendizajes.
Pese a ello, en no pocos estudiantes se observó ausencia de capacidad
de trabajo en equipo, asunto que dificultó el desarrollo de la comunidad de
práctica, pero que, en el desarrollo del trabajo experiencial en conjunto,
lograron desplegar algunas habilidades blandas; no obstante, algunos
estudiantes no lo consiguieron. Lo anterior se evidenció durante el curso
académico, especialmente en el momento de la coevaluación, en el que
los pares mostraban los aciertos y limitaciones del proceso colectivo, lo
cual implica estudiantes capaces de autogestión y autonomía.
Finalmente, el principal aprendizaje consiste en que el maestro ha
fortalecido una comprensión de las prácticas menos instrumental y más
anclada al saber práctico (Carr, 1995; Aubenque, 2009; Barragán, 2015);
así, una caracterización sobre práctica, elaborada para este trabajo, es
la siguiente: las prácticas pueden ser de diverso orden, al punto de estar
más relacionadas con el contexto ético y moral que se despliega en ellas,
que con los asuntos técnicos derivados del hacer; al ser reflexivas permiten ahondar, no solo en la teorización sobre ellas, sino antes, durante
y después de la acción; en este mismo contexto, la experiencia adquiere

190

Teléfonos inteligentes y comunidades de práctica: ajustes evaluativos en aprendizaje invertido

especial relevancia, al entenderse como el conjunto de prácticas que
configuran los horizontes de sentido sobre el actuar humano.

Conclusiones
La producción de cortos audiovisuales con teléfonos inteligentes les
permitió a los estudiantes la inmersión ficcional. Por una parte, en la
primera fase de la propuesta hubo un proceso reconstructivo de
las historias de vida ficcionales de los participantes, en el que pudieron
contrastar sus experiencias con las de sus compañeros y, luego, con
la teoría. Por otra, la producción audiovisual que se desarrolló en la
segunda fase posibilitó ahondar mejor en la inmersión ficcional y
desarrollar capacidades en esa perspectiva.
La configuración de una comunidad de práctica, al inicio de curso,
se convirtió en una estrategia axial para el trabajo formativo. En esta
agremiación artificial los estudiantes pudieron contrastar sus habilidades en procura de los resultados solicitados en las diversas fases. Así, la
comunidad de práctica favoreció la opción por el aprendizaje invertido
—aula invertida— y se exploraron las posibilidades de este tipo de opción pedagógica, configurando elementos de saber práctico.
Los ajustes a la evaluación resultaron significativos, toda vez que
la centralidad estaba en el desarrollo de habilidades blandas, las cuales
posibilitaron la apropiación de conocimientos relacionados con la ciencia
ficción que pudieran ser experimentados en la realización audiovisual.
De esta manera la evaluación se centró con mayor fuerza en la autoevaluación y la coevaluación, con un pequeño grado de heteroevaluación.
En términos de la práctica pedagógica, es importante decir que
narrar la experiencia de forma escrita permite reconstruir sus pasos
en relación con los momentos, estrategias, herramientas, artefactos
y dispositivos que se ponen en juego; sin embargo, esto no basta para
adentrarse en el mundo pedagógico experiencial de quien está narrando. En consecuencia, es necesario ir más allá del recuento técnico del
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hacer didáctico y poner la mirada en el saber práctico subyacente en
aquello que se ha desarrollado en ese conjunto de prácticas. Se trata,
en el fondo, de entender la experiencia pedagógica como mímesis y
phrónesis; es decir, ficción y saber práctico como rutas configuradoras
del quehacer del maestro.
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Experiencia 2
En utopía evaluamos con el diálogo
de saberes el modelo pedagógico
“aprender haciendo y enseñar
demostrando”
Ricardo Bueno Buelvas*

Resumen
La presente experiencia utiliza el diálogo de saberes como una herramienta evaluativa eficaz que pretende: comprender, sintetizar, teorizar
y contextualizar el conocimiento adquirido por nuestros estudiantes en
el escenario de la práctica productiva del método pedagógico “Aprender haciendo y enseñar demostrando”. Se desarrolla en el campus del
proyecto Utopía de la Universidad de La Salle en Yopal (Casanare, Colombia), a través de una reunión de alumnos con la mediación de un
docente, y los temas problémicos documentados por ellos se cotejan
con los saberes ancestrales que traen de su educación hogareña, saberes transmitidos de generación en generación y que les permiten la
argumentación y el diálogo sobre las temáticas asumidas. Algunos de
los logros más importantes con esta experiencia son la generación
de pensamiento crítico por parte de los estudiantes y la oportunidad de
evaluar el aprendizaje alcanzado por ellos en la práctica productiva.
*

Docente de planta del Programa en Ingeniería Agronómica, Universidad de La Salle. Correo
electrónico: ribuenobu@unisalle.edu.co
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Descripción de la experiencia
A lo largo de diez años el proyecto Utopía ha convertido a jóvenes bachilleres rurales de las zonas más apartadas y azotadas durante más de
cincuenta años por la violencia, en ingenieros agrónomos, líderes transformadores del campo, mediante la metodología “Aprender haciendo y
enseñar demostrando”.
Para cumplir con esta meta la Universidad de La Salle implementó
en Yopal el proyecto Utopía, que asegura una formación integral. No
se trata solamente de formar ingenieros agrónomos, sino de convertir a los futuros ingenieros agrónomos en líderes capaces de lograr la
transformación social, política y productiva del país, y de esta manera
aportar a la reinvención de una Colombia agrícola sustentable a través
de la formación y la investigación.
El proyecto Utopía integra cinco componentes fundamentales que
le dan el sentido y la razón de ser: 1) un programa ancla de ingeniería
agronómica; 2) ser un laboratorio de paz; 3) conformar un centro de investigaciones agrícolas y ganaderas; 4) ser escuela de la empresarización
del campo, y 5) convertir a los futuros ingenieros agrónomos en líderes.
La metodología “Aprender haciendo y enseñar demostrando” permite que el proceso de enseñanza sea profundamente dinámico y mediado permanentemente por una actividad agro-productiva sistemática.
Nace así la denominada práctica productiva, que consiste en desarrollar
actividades de campo propias de la agronomía y relacionarlas con el
aprendizaje en el aula (Fernández y Peña, 2012). Ningún otro programa
de agronomía en Colombia tiene la intensidad de trabajo en campos
como este (Fernández y Peña, 2011). Es importante resaltar que dicha
metodología general permite alcanzar los objetivos propuestos en la
formación de los ingenieros agrónomos lasallistas.
Y es en esta práctica productiva donde emerge el diálogo de saberes
como herramienta fundamental que ayuda a potencializar el aprendizaje
mutuo y la diversidad, ya que visibiliza y resignifica el saber transmitido
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de padres a hijos, reconociendo que en las culturas ancestrales se encuentran creencias y acciones eficaces, eficientes y aplicables, y que
poniéndolas a dialogar con el saber científico incrementan significativamente las probabilidades de éxito del emprendimiento agropecuario.

Materiales e instrumentos de evaluación
El diálogo de saberes como herramienta evaluativa del aprendizaje en la
práctica productiva. El diálogo de saberes es una experiencia de investigación y evaluación participativa, de intercambio de saberes (conocimientos), experiencias, emociones, aprendizajes, formas, posturas y puntos
de vista de ver e interpretar el diario vivir, que le da otro significado al
aprender haciendo y enseñar demostrando; es decir, a través de él se ven
las situaciones de otra forma, es en sí otra manera de hacer las cosas y
resolver los problemas. El diálogo de saberes es un proceso dinámico,
comunicativo, flexible, democrático, de mucha acción, participativo,
cooperativo, colaborativo, solidario, de compromiso, y lo más importante,
es respetuoso, porque el principal propósito es el aprendizaje mutuo y
la interacción entre el conocimiento científico y el ancestral campesino.
¿Cómo funciona esta novedosa herramienta?

En una reunión que se lleva a cabo en el campo, con la mediación de
un docente, los temas inherentes a los cultivos, propuestos y documentados por los estudiantes se cotejan con los saberes ancestrales que
ellos traen de su educación hogareña; estos saberes, transmitidos de
generación en generación, favorecen la construcción de argumentos
y formas de diálogo que reflejan las preocupaciones relacionadas con
la temática que se documenta. Esto genera de inmediato la emergencia
de posturas críticas en los estudiantes sobre la problemática escogida
y da oportunidad para evaluar el aprendizaje logrado por ellos en
la práctica productiva.
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El ejercicio evaluativo se realiza mediante la aplicación de una rúbrica (Figura 1) adecuada al método, para poder cuantificar y cualificar
el aprendizaje de los estudiantes en la práctica productiva, reevaluando
así la aplicación de la simple nota numérica, que excluye importantes
aspectos sociales y no contempla la culturización por regiones, lo cual
en el proyecto Utopía es muy evidente, pues se trata de un laboratorio
de paz multicultural, adecuado para aplicar el sistema de evaluación
propuesto, centrado en el diálogo de saberes como herramienta fundamental evaluativa y que además contribuye a que la hegemonía epis
témica no se privilegie de forma exclusiva y sí en cambio se visibilice el
valioso conocimiento ancestral campesino.
Rúbrica evaluativa aplicada al diálogo de saberes

La rúbrica de evaluación aplicada en el diálogo de saberes (Tabla 1)
busca encontrar la manera adecuada de poder cuantificar y establecer
criterios claros para medir los niveles de comprensión, la capacidad de
síntesis y de solucionar los problemas, la participación, la interacción
y el aporte de los estudiantes (con base en la teoría vista en clase y su
posterior aplicación en los cultivos, así como en los saberes ancestrales
que cada uno de ellos posee fruto de la educación recibida de sus padres
y el resto del núcleo familiar).
De esa manera se logra contextualizar y evaluar el conocimiento
que los estudiantes del proyecto Utopía han adquirido en el aula y en
sus zonas de origen, lo cual les permite entender los problemas y necesidades que padecen tanto la producción agrícola la población campesina. Esto se logra mediante la reflexión y discusión de los actores.
Además, se propone la utilización de materiales sencillos, tales como
las líneas productivas con que se desarrollan las prácticas; papelógrafos,
en los cuales se exponen los temas problémicos documentados; material
bibliográfico y de cómputo para preparar las temáticas; laboratorios y
salones de clase.
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Figura 1. Ejercicio evaluativo del aprendizaje.
Fuente: Guerrero (2020).

Tabla 1. Diálogo de saberes

Fuente: elaboración propia.
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Los temas abordados con base en la estrategia de los diálogos de
saberes y que han permitido evaluar el aprendizaje dentro de la práctica
productiva con la rúbrica aplicada, se han centrado en:
• Cómo se controla el comedor de follaje (Spodoptera frugiperda)
en el cultivo del maíz (Zea mays).
• Plan de manejo técnico del cultivo de maíz.
• Control biológico de lepidópteros plaga en el cultivo del maíz.
• Uso de cobertura vegetales como mitigación de erosión en el
cultivo de sacha inchi (Plukenetia volubilis).
• Plan de manejo técnico del cultivo del marañón.
• Plan de manejo técnico del cultivo del chontaduro para producción de palmito.
• El consumo de larvas de Pachymerus sp. como exquisitez
gourmet.
• Usos de las palmas nativas promisorias en Casanare.
• Control de la hormiga arriera (Atta cephalotes), plaga del cultivo de sacha inchi.
• Manejo de agroecosistemas sostenibles.
• Labranza mínima y cero aplicada a la línea productiva de especies promisorias.

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
Con respecto a la evaluación hemos aprendido que el diálogo de saberes nos permite aprender y evaluar de forma directa las experiencias
que generosamente brinda la metodología aprender haciendo y enseñar
demostrando, relacionando estudiantes, docentes y comunidad; esto
se logra favoreciendo que en los espacios de la práctica productiva el
estudiante exprese su saber frente al saber del otro y cotejando las perspectivas. Es así como la realidad vivida se incorpora a la Universidad
a través de las costumbres, hábitos, creencias y el saber popular. Lo
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cotidiano se despliega junto a lo académico y el papel de la enseñanza
es transversal a la diversidad. Esto es lo que aprendemos con la búsqueda de respuestas desde la riqueza conceptual del diálogo de saberes.

Conclusiones
•

•

•

Con la evaluación se concluye que el diálogo de saberes aplica
el método inductivo-pedagógico de la educación intercultural,
al establecer espacios de interacción entre los conocimientos
tradicionales y los científicos que nos sirven de herramienta
evaluativa.
El diálogo de saberes demanda para su implementación reflexión
crítica, que replantea las prácticas, los relacionamientos y los
procesos, fusionando el pensamiento y la acción en escenarios
alternativos.
El diálogo de saberes se convirtió en Utopía en una herramienta eficaz para evaluar los conocimientos adquiridos en el aula
de clase y en la práctica productiva, conciliados mediante esta
práctica con los saberes ancestrales que el estudiante trae desde
su zona de origen.
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Experiencia 3
Estrategia para el fomento y la
evaluación de la participación activa
de estudiantes universitarios durante
los espacios de clase
Miguel Andrés Páez-Martínez*

Resumen
Los espacios de clase en el ámbito universitario deben pasar de ser un
monólogo del docente a un diálogo multidireccional entre todos los
actores, que propicie la participación activa de los estudiantes mediante
la construcción previa de algunos elementos conceptuales que les permita adoptar una postura crítica respecto de los temas. La participación
como centro de la enseñanza refuerza las habilidades de expresión oral,
exposición, argumentación y discusión, aspectos que son fundamentales en el desarrollo de la libre personalidad y en la formación personal
y profesional de los estudiantes. En este artículo se socializa la implementación de una estrategia didáctica para el fomento y evaluación de
la participación activa de los estudiantes durante los espacios de clase.

*

Docente titular en el Departamento de Ciencias Básicas de la Universidad de La Salle.
Correo electrónico: apaez@unisalle.edu.co
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Descripción de la estrategia didáctica
La estrategia didáctica consiste en incentivar y evaluar la activa participación de los estudiantes durante los espacios de clase; en este sentido,
deben preparar los temas a tratar, de tal forma que puedan intervenir
en ella. La clase se convierte en un espacio para discutir asuntos relacionados con la materia, donde el docente favorece las intervenciones
de los estudiantes y se incentiva a quienes voluntariamente deseen
hablar. Aquellas participaciones que representan aportes significativos son recompensados con fichas didácticas de graciosos emoticones.
Aunque un estudiante puede participar activamente más de una vez,
el docente solo podrá asignarle máximo un punto por clase. Al final
del período la nota de participación en clase será igual al número de
puntos que tenga cada estudiante, sin exceder de cinco. Esta estrategia de evaluación incentiva y motiva a leer, consultar e investigar los
temas de clase con antelación y se convierte en un pretexto para
vincular a los estudiantes con ellos.
Inevitablemente, mientras eso ocurre, y dada la diversidad actual de fuentes bibliográficas, surgen en los estudiantes dudas, preguntas, ideas e hipótesis, que deben abordarse en clase, por lo cual,
para orientar y atender con profesionalismo sus intervenciones, el
docente debe estar actualizado y evidenciar un amplio manejo disciplinar. Por lo anterior, esta estrategia representa un reto para el docente, porque se constituye en un grado de exigencia adicional en su
desempeño; además, como estrategia didáctica y evaluativa, se constituye en una motivación para que los estudiantes preparen los temas,
estén atentos durante la clase y expongan sus ideas, puntos de vista,
dudas y comentarios; hasta las personas más tímidas y reservadas
sienten la presión por hacerlo, de ahí el ser una práctica que reta y
cautiva a los participantes.
En ocasiones los aportes verbales no resultan acertados y es allí
cuando el respeto de estudiantes y docente por la opinión de los demás
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se convierte en pilar fundamental de esta estrategia evaluativa. Durante
los debates que se realizan en clase en torno a determinado tema y con la
participación activa de los estudiantes, es fundamental la habilidad para
escuchar, dialogar, concertar y negociar, con la finalidad de mantener un
ambiente de clase ameno y amigable. El docente debe ser una persona
íntegra, respetuosa y con la capacidad de expresar sus opiniones para
que en ningún momento los estudiantes se sientan vulnerados, aun si
sus participaciones no representan una contribución significativa y no
ameritan la entrega de la ficha didáctica ni la asignación del puntaje.

Material e instrumentos de evaluación utilizados
La estrategia de fomento y evaluación de la participación activa de los
estudiantes requiere muy poco material adicional al que se utiliza normalmente en clase. El docente debe tener fichas didácticas circulares
del tamaño de una moneda, decoradas con graciosos emoticones, las
cuales se entregan a cada estudiante que realice un aporte significativo
a la discusión de los temas. Idealmente, durante una clase deberían
participar todos los estudiantes, por lo cual el número de fichas que
el docente debe tener será igual al número de estudiantes inscritos en la
materia. También ha de tener a mano al finalizar la clase el listado
de estudiantes, con la finalidad de marcar los puntos de participación.

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
Los aprendizajes alcanzados con la implementación de la estrategia
didáctica se pueden clasificar en dificultades y logros.
Dificultades. Sin duda algunos estudiantes presentan serias dificultades de expresión oral y su introversión les impide en determinado
momento de la clase pedir la palabra; aun así, a lo largo de los semestres
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en los que se ha aplicado la experiencia es notable el esfuerzo y la voluntad general de los estudiantes por participar en ella.
Logros. Los estudiantes se entusiasman con la idea de participar
activamente en clase y acumular puntos que les permitan obtener una
buena nota en la evaluación de esta actividad. Se forman interesantes
debates y discusiones relacionados con las temáticas, en las cuales son
protagonistas. Los más reservados sienten la presión de participar activamente en clase y logran mejorar sus habilidades y destrezas en cuanto
a la expresión verbal. Los estudiantes interactúan en torno a los temas
de interés y, una vez vencida la presión de la evaluación, con frecuencia
algunos continúan haciendo aportes a la discusión en clase, aunque ya
hayan completado los cinco puntos; esto evidencia el entusiasmo y
la buena acogida con que abordan la estrategia.
Durante más diez años he sido testigo de los beneficios que tiene
la estrategia de fomentar y evaluar la activa participación de los estudiantes durante los espacios de clase. He notado que las ganas de hablar
y exponer ideas, inicialmente se ve motivada por la asignación de una
nota, pero con el transcurrir del tiempo se convierte en un fenómeno
contagioso. He presenciado intensos debates, en los que los estudiantes
argumentan con gran entusiasmo sus puntos de vista, y esto me lleva a
reevaluar y convencerme de que esta estrategia no debe abandonarse,
sino, por el contrario, fortalecerse.

Conclusiones
La estrategia aquí se ha llevado a cabo durante más de diez semestres
en espacios académicos como Biología General y Genética, a nivel universitario; sin embargo, es plenamente factible su implementación en
otros espacios y otros niveles de la educación. Los resultados obtenidos
han sido enteramente satisfactorios en cuanto a la acogida que ha tenido
por parte de los estudiantes.
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La experiencia contribuye al fortalecimiento de los principios pedagógicos que debe tener la educación superior; en concordancia con
lo anterior, aporta inicialmente a darle espacio y protagonismo a los
estudiantes en el aula de clase y esta se convierte en un espacio de sana
discusión de temas y no una charla unidireccional en la cual el docente habla en solitario y el estudiante adopta una actitud pasiva. En este
sentido, la experiencia reconoce el principio pedagógico de poner al
estudiante y su aprendizaje como eje central del proceso educativo.
La experiencia evaluativa descrita no se enfoca en lo memorístico,
sino en las capacidades de los estudiantes de exponer, argumentar, proponer, discutir y analizar, por lo cual se aplica el principio pedagógico de
la evaluación como proceso de planeación del aprendizaje. Asimismo, la
estrategia tiene en cuenta el principio pedagógico de reconocer la diversidad individual como característica positiva del proceso de aprendizaje
en el aula, fomentando valores como respeto, solidaridad y justicia.
Finalmente, quiero resaltar que la estrategia de evaluación de la
participación activa de los estudiantes contribuye a la formación integral de personas, a la libertad de expresión y al libre desarrollo de
la personalidad, al fortalecer aspectos importantes en la formación
de nuevos profesionales con competencias para analizar, proponer,
argumentar y conciliar.
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Experiencia 4
El jabón rey como objeto múltiple
de construcción de conocimiento: una
experiencia de evaluación diagnóstica
al proceso de investigación cualitativa
Mauricio Hernández Pérez*

Resumen
Esta experiencia presenta los aspectos más relevantes de una actividad
motivacional en el curso de investigación cualitativa desarrollado con
estudiantes de quinto semestre del Programa de Negocios y Relaciones Internacionales de la Universidad de La Salle (Bogotá). En ella se
incentiva a los estudiantes a reflexionar sobre cómo se constituye un
objeto de investigación en función de lo que él plantea, para este caso
en particular, una barra de jabón Rey. La evaluación de la experiencia
es diagnóstica, inicial y formativa, y el interés del estudiante se desencadena a partir de la experiencia y conocimientos previos que posee
sobre el jabón Rey respecto de sus usos y aplicaciones. El ejercicio va
más allá de una nota derivada de formatos específicos en la presentación
de resultados y se configura en un aprendizaje significativo que tiene su
génesis en los elementos y realidades más cotidianas, lo que hace mucho
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más comprensibles, cercanas y amenas las actividades propuestas. La
conclusión de la experiencia apunta a señalar que el objeto o tema de
investigación puede ser a la vez uno y múltiple, dependiendo del foco
y énfasis que se haga sobre él, y que distintos elementos de la realidad
pueden ser objeto de estudio en la investigación sobre lo social.

Descripción de la experiencia
La experiencia tuvo lugar desde el II ciclo de 2019 hasta II ciclo de 2020,
al comienzo bajo la modalidad de educación presencial y posteriormente con asistencia remota, apoyada por la virtualidad, en las primeras
clases con las que se dio inicio al curso de investigación cualitativa
(segundo espacio del área de formación investigativa en la malla cu
rricular del programa Negocios y Relaciones Internacionales), cuando
se motiva y presenta a los estudiantes una reflexión sobre lo que implica “estudiar lo social”. Para ello, se tomó como pretexto un video que
contenía el capítulo “El jabón Rey” de la serie Los puros criollos1. En la
sesión presencial se incentivó el diálogo en torno a preguntas como:
• ¿Conocían ustedes de la existencia del jabón Rey?
• ¿Qué les ha llamado la atención del video?
• ¿Qué aspectos asociados con los procesos de investigación se
podrían extraer a partir de lo visto en el video?
En la versión de asistencia remota dispuesta en aula virtual el video
fue intervenido con la herramienta H5P, y se ubicaron los textos que se
presentan a continuación:
• El creador del jabón Rey fue…
• ¿El analista identifica al jabón Rey como una práctica imperialista, una práctica de resistencia, o una tradición?

1

Disponible en https://www.youtube.com/watch?v=IFYv3vrwY6w y tiene una duración de
veinticinco minutos.
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•

¿La estrategia de mercadeo que le ha permitido posicionarse al
jabón Rey es la de voz a voz, la televisión, la radio, o las redes
sociales?
• ¿El uso del jabón rey presentado en los anteriores relatos corresponde a un uso económico, político, místico, de resistencia,
cultural o social?
• ¿A juicio del relato del “experto” que acabó de hablar, nuestro país
es de tradiciones o tradicionalista?
La experiencia en aula parte del principio según el cual enseñar
implica inicialmente diagnosticar, por lo cual se presenta una situación
que pretende identificar la percepción de los estudiantes frente a procesos de investigación, precedente a lo que se podría identificar como el
proceso de enseñanza y aprendizaje. En este sentido, la actividad toma
como referente las denominadas “estructuras de acogida” de Halwachs
(1975) en las que se indaga por concepciones alternativas, experiencias
personales, hábitos y actitudes, así como estrategias espontáneas de
razonamiento de los estudiantes y sus conocimientos previos.
Se recurrió entonces al uso de preguntas específicas en un contexto
definido que permitiera obtener de los alumnos información sobre lo
visto, así como algunos de sus sentimientos y opiniones frente a lo que
el video les había generado.
La reflexión y el diálogo sirven para incentivar interacciones frente
a lo que implica el estudio de “lo social” y a cómo se puede construir un
problema o tema de investigación partiendo de una de las tantas visiones de los estudios sociales de la ciencia y la tecnología (Law, 2004). Se
resalta de este modo la idea de que estudiar lo social involucra, entre
otras cosas, examinar la interacción que se establece entre los diferentes
actores (tanto humanos como no humanos), en un tiempo y un espacio
determinados (conocimiento situado); en este caso, lo que los humanos
hacemos con el jabón Rey.
Así, con “la barra de color azul” se pueden reconocer varias cosas a
la vez: un referente de elementos identitarios en Colombia; un elemento
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de resistencia ante las marcas multinacionales de jabones; un negocio
que se ha mantenido incólume con el paso del tiempo; un objeto de
creencias místicas, esotéricas y metafísicas; un elemento de cultura; y,
por supuesto, un objeto de limpieza y de aplicaciones estéticas variadas.
En definitiva, un objeto que es a la vez uno y múltiple.
Al finalizar la sesión, y producto de esta reflexión, se deja como
actividad de evaluación que los estudiantes indaguen en sus casas, a
través del diálogo con sus familiares, por el nivel de conocimiento, uso y
aplicación del jabón Rey, con la finalidad de compartir en clase lo indagado para ver qué otros elementos y aproximaciones pueden salir a flote,
complementarios, disímiles, o repetidos, frente a lo visto en el video.

Materiales e instrumentos de evaluación utilizados
Los estudiantes deben hacer una entrevista —concebida en esta oportunidad más como un diálogo— semiestructurada —esto es, con preguntas definidas previamente— con sus padres, abuelos o familiares,
para conocer el nivel de conocimientos y algunos usos del jabón Rey.
En este caso el formato o instrumento —tecnología— de captura de información es libre; lo importante es que queden reflejados el resultado
de la indagación y el producto del diálogo realizado. Algunos de estos
resultados son compartidos en la siguiente clase y expuestos de manera
libre por los estudiantes.
La evaluación en esta oportunidad está supeditada a la entrega de
los insumos de recopilación de información, mas no a la exposición
de estos. Con ello se deja la posibilidad de que la entrega sea voluntaria
y prime el interés por la realización del ejercicio. Si no hay entrega, el
estudiante no recibe penalización alguna, pero si la hace, así no haya
exposición de lo indagado, el estudiante recibe una bonificación según
lo acordado. En este sentido, la evaluación tiene una perspectiva más
sumativa que de penalización.
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Como se trata de una actividad de motivación e introducción al
curso, a fin de movilizar el interés de los estudiantes se realiza a través
de una evaluación tipo bono; es decir que, de acuerdo con lo averiguado
en su hogar y la forma en que presenta o materializa la información se
añaden a la nota de primer corte puntos adicionales; en este caso 0.1
sobre la nota final de primer corte. De esta manera, el interés, si bien
puede estar mediado por la nota de bonificación, en últimas la actividad
se convierte en un escenario de descubrimiento, indagación y reflexión
sobre lo planteado, además de movilizar otros tipos de intereses, por
ejemplo, el saber o reconocer otros hallazgos y saberes derivados
del ejercicio propuesto.
Algunos ejemplos de los resultados y de las averiguaciones realizadas
se registran en las figuras 1, 2 y 3, que dan cuenta del formato libre para
captación y presentación de la información por parte de los estudiantes, y estos a su vez ‘develan’ la riqueza de lo cualitativo en el ejercicio.

Figura 1. Usos del jabón Rey, relato 1.
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Figura 2. Usos del jabón Rey, relato 2.

Figura 3. Usos del jabón Rey, relato 3.
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Los materiales e instrumentos de evaluación se han ido adaptando
bajo la modalidad de asistencia remota y consideran las recomendaciones
impartidas por el área de E-learning (Universidad de La Salle, 2020) en
la configuración de escenarios virtuales de aprendizaje. De esta manera, la actividad se ha dispuesto de la forma como lo plantea la Tabla 1.
Tabla 1. Descripción de la actividad, metodología y estrategias de evaluación
¿Qué vamos a lograr?

— Identificar otros usos, aplicaciones y creencias que se le
pueden adjudicar al jabón Rey como objeto de investigación.

¿Cómo lo vamos a lograr?

Durante esta semana averigüe con sus familiares o conocidos
otros usos y creencias alrededor del jabón Rey; en lo posible,
diferentes a los vistos en el video de introducción.
— Una vez obtenga la información, ingrese a la wiki individual,
haga clic en la sección Editar, disponga su aporte y una vez
termine haga clic en Guardar.

¿Cómo lo vamos a evaluar?

— Esta actividad no es calificable dentro del curso, por lo que
no es obligatoria; sin embargo, tiene un papel de ‘comodín’ y
quien participe tendrá una bonificación de 0.1 puntos adicionales sobre la nota final de primer corte.
— La fecha máxima de participación de esta actividad es XXXX,
hasta media noche.
Fuente: elaboración propia.

Los aportes y los diferentes formatos que dan cuenta del ejercicio
de captura de información por parte de los estudiantes y que antes eran
entregados físicamente, son ahora digitalizados y transformados por
ellos valiéndose de las bondades que la virtualidad posibilita: fotografías, infografías, dibujos, entre otros, convertidos en insumos de materialización de las indagaciones realizadas, cuya riqueza se ve reflejada
en las diferentes narrativas dispuestas y cuya valoración va más allá del
ejercicio evaluativo de la “nota”.
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Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
Los aprendizajes alcanzados a través de la experiencia se podrían clasificar en dos grupos: 1) los vinculados al componente evaluativo, y 2) los
relacionados con el proceso cognitivo y de indagación, así:
1) La evaluación que la actividad soporta es concebida de manera
tripartita: como diagnóstica (en el sentido de que identifica nociones
previas en procesos de investigación por parte de los estudiantes), inicial
(en tanto se plantea al comienzo del curso como actividad motivadora),
y sumativa (cuando la transcripción numérica del proceso es concebida
más como bonificación que como penalización, la nota numérica pasa a
un segundo plano y reviste mayor importancia el proceso). El conjunto
de estos elementos traen consigo el aprendizaje en términos evaluativos de
que mayor flexibilidad redunda en mayor participación e interés por
parte de los estudiantes ya que la idea de ‘sumar’ y no ‘restar’ resultados
resulta ser mucho más atractiva en términos evaluativos respecto de
cómo se concibe la evaluación en el sentido en que “todo es posible”;
se adquiere una noción mucho más proactiva tanto por parte de los
estudiantes como del docente, sobre la manera de concebir el proceso
evaluativo en un sentido constructivo y propositivo.
2) Se logró mediante un estímulo o input —el video— la participación y el diálogo entre estudiantes con sus familiares frente a temas que,
aunque parecen obvios en términos de conocimiento cuentan con una
riqueza significativa, pues aventuran una puerta de entrada mucho más
interesante para posteriores procesos investigativos. En este sentido, se
promovió la atención de los estudiantes en torno a lo que significa la
construcción de un objeto de conocimiento y cómo desde estos objetos
y realidades cotidianas ‘reconfiguradas’ se hace posible plantear problemas, alternativas y potenciales nichos exploratorios.
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Conclusiones
Los espacios en el aula se convierten en escenarios propicios y necesarios
para incentivar procesos de investigación; sin embargo, no llegan del
todo a ser suficientes si las indagaciones allí realizadas no encuentran
respaldo a través del apoyo que desde los hogares se pueden hacer al
respecto. Entrevistar, o más bien hablar, desde el lenguaje natural y no
artificial (Molano, 2015) con los más allegados sobre temas cotidianos,
permite un mayor acercamiento a identificar en qué consiste investigar e indagar por lo social, donde no solo los humanos, sino los no
humanos (vivos y no vivos) configuran el campo de estudio. De esta
manera se evidencia que un objeto o un tema de investigación pueden ser uno y múltiples a la vez, dependiendo de la mirada y el énfasis
que se haga sobre ellos y la forma como se realice la aproximación a lo que
es motivo de interés.
Desde el punto de vista evaluativo, la principal conclusión se convierte a su vez en el principal reto de continuar desarrollando ejercicios similares en lo sucesivo. La evaluación debe ser vista más como
un proceso constructivo, colaborativo y sumativo, en el que no debe
existir lugar a la penalización, pero sí a la sumatoria de los logros,
aprendizajes y actividades que los estudiantes realizan durante sus fases
de indagación. En sintonía con una de las principales características de
la investigación cualitativa (esto es, mayor margen de maniobra en
los procesos), una mayor flexibilidad en la evaluación redundará
en resultados a todas luces mucho más significativos y satisfactorios,
tanto para los estudiantes (en el cómo aprenden) como para el docente
(en función del cómo evalúa). La rigidez, linealidad y estandarización
son en algunos casos necesarias, pero en la evaluación de procesos de
investigación cualitativa tienden a cercenar y limitar el potencial
de indagación y creación con que cuentan los estudiantes.
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Experiencia 5
La crónica como didáctica
de enseñanza en la optometría:
herramienta que humaniza y fomenta
el aprendizaje integral
Cristina Giraldo Prieto*
Juan Camilo Cuesta Redondo**

Resumen
Para promover la educación integral de los estudiantes del programa
de Optometría en la Universidad de La Salle, con la didáctica de la
lectura y la escritura los profesores diseñaron una propuesta científica y social a partir de la construcción de crónicas de pacientes con
necesidades visuales y oculares. La propuesta busca sensibilizar
con relación a las enfermedades oculares y conocer la trayectoria que
lleva a su diagnóstico, así como las adversidades de quienes las padecen. Para tal fin, los estudiantes no solo dan cuenta de un adecuado
abordaje clínico (diagnóstico y tratamiento), sino que adicional a
ello humanizan su práctica al tejer narrativas, puntos de inflexión
e historias de vida. Por lo anterior, dicha estrategia fomenta no solo
*
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la sensibilidad del estudiante ante la enfermedad (aprendizaje social
e introspectivo), sino también la necesidad de aportar a la calidad de
vida de sus pacientes a través de procesos de diálogo (aprendizaje
investigativo y literario).

Descripción de la experiencia
Enseñar a los estudiantes de semestres avanzados a interpretar exámenes ópticos de apoyo diagnóstico, no solo requiere la apropiación
científica requerida por la disciplina optométrica, demanda asimismo
que, al estar en contacto con las personas puedan humanizar y humanizarse respecto de las enfermedades que estas padecen. Bajo dicha
sensibilización, los futuros agentes de salud pueden contribuir a la
calidad de vida de ellas, pues independientemente de su enfermedad
tienen necesidades y aspiraciones. Así las cosas, para Fernández (2019)
la salud tiene el gran reto de aplicar los conocimientos disciplinares
en atención a los requerimientos de salud de las personas, trabajar y
ayudarles a superar la brecha política, social y cultural. Me explico:
los agentes de la salud no se deben preparar únicamente para asistir
y responder a las necesidades propias de una enfermedad, también
deben responder a las necesidades políticas, sociales, culturales, e
incluso personales.
Bajo esta premisa, se implementó una estrategia que permita a
los estudiantes mantener la rigurosidad científica requerida por las
ciencias de la salud y, a su vez, la sensibilidad literaria, valorada por
la sociedad, de la crónica. Por su parte, la crónica no es solo un género
narrativo que, en palabras de Vázquez (2005), tiene por objeto atrapar
el interés de un lector o público; la crónica para Earle Herrera, citado
por Samper (2003), va creando un discurso sistematizado a medida
que elabora un método, delineando sus objetivos hasta convertirse,
hoy, en una ciencia de estudio e investigación, con sus leyes y cuerpo
teórico definidos (p. 20).
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Por consiguiente, la crónica, junto con ser considerada una estrategia
que contribuye al aprendizaje disciplinar dada la rigurosidad requerida
para su construcción, es un mecanismo que aporta a la singularización
de las eventualidades y a la reconstrucción de la identidad de las personas, al convertir la anécdota, según Vásquez (2020), en un incidente
determinante de la vida.
Para tal fin, se les indicó a los estudiantes elegir un defecto o patología ocular con la intención de ser descrita, estudiada y controlada a
través de una tecnología de apoyo óptico. Garantizada dicha elección,
debían identificar a uno o varios pacientes con dos pretensiones: resolver y contribuir a su salud visual por medio del abordaje clínico y
el diagnóstico, e identificar detalles, hitos de vida e inflexiones que su
enfermedad ha conllevado. Esto último a partir de la anamnesis propia
de la consulta clínica, el diálogo y la recolección de información con
la entrevista. Apoyados en historias de vida de pacientes con dificultades visuales recuperados se compartieron portales web y analizaron
los d
 istintos elementos de la crónica, como lo son la construcción de
perfiles, los detalles biográficos, las historias de vida, los puntos de inflexión, experiencias, entre algunos elementos propios de la narrativa.
Al proponerse dicha actividad a escritores neófitos se plantearon
tres momentos de exposición y revisión de avances del escrito: en un
primer momento se seleccionaron la patología, la tecnología a utilizar
y el paciente; en el segundo, se evaluó la aplicación de la entrevista al
personaje y a personas cercanas a él, que respondieran y dieran cuenta
de eventos, situaciones y demás información atinente a su enfermedad
y consecuencias; en el tercero, luego de recopilarse la información y
del tratamiento de los datos y su respectiva narrativa, se dio lectura
a la historia de un paciente que, en la búsqueda de recuperar su integridad visual y ocular, tuvo que padecer y sortear difíciles situaciones
personales, laborales y familiares desencadenadas por su enfermedad.
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Materiales e instrumentos de evaluación utilizados
Luego de explicar el paso a paso de la actividad y determinar una fecha
de entrega, identificamos ejemplos de crónicas que podían suscitar en
los estudiantes ideas para contar y desarrollar las historias de vida
de los pacientes y al mismo tiempo personajes de sus escritos.
Por lo tanto, en el primero y segundo corte académico (primer y
segundo momento de la actividad), se realizó la lectura y análisis de
tres crónicas en las cuales los protagonistas tenían problemas visuales
y personales, de quienes los cronistas describieron cronológicamente su
enfermedad, los hitos generados por esta y las medidas que apuntaran
a restablecer su salud.
Posteriormente y para avanzar sin rezagarse en la recopilación de
los datos, se diseñó una rúbrica de evaluación (Tabla 1), que contiene
categorías como: selección apropiada de la enfermedad vs. tecnología
diagnóstica; tratamiento de los datos y detalles pertinentes a partir
de la entrevista; situaciones y puntos de inflexión del personaje y su
dolencia; uso adecuado de los signos ortográficos, que garantice una
lectura y escritura atrapante y sugestiva como lo es la narrativa (crónica), y generación de espacios expositivos ambientados con iconografía,
ayudas visuales, presentación personal y demás recursos que evoquen
importancia y emoción.

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
Una vez concluida nuestra actividad, y en el intento por conocer la percepción de los estudiantes y ahora noveles cronistas, consideramos que
la estrategia resultó rigurosa desde el orden académico y constructiva
desde el orden personal. Según el orden académico, los estudiantes
manifestaron su preocupación por lograr completar los avances y, sobre todo, encontrar material suficiente para elaborar los textos. Cabe
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Tabla 1. Rúbrica de evaluación
Tecnología Óptica Aplicada
Avanzando en la entrega final: Entrega final de crónica
Nombre del maestro: Dr. Cuesta Redondo Juan Camilo

Puntuación

Nota

18

5,0

Integrantes del grupo:

Category

3

2

1

La propuesta temática
es coherente. Evidencia desarrollo del dispositivo tecnológico
contrapuestas con la
enfermedad.

La propuesta temática es parcialmente
coherente. Evidencia
desarrollo inicial del
dispositivo tecnológico contrapuestas con la
enfermedad.

La propuesta temática es
coherente sin embargo,
no se evidencia desarrollo del dispositivo tecnológico contrapuestas
con la enfermedad.

Coherencia y
claridad de la
estructura del
texto

El escrito denota tono
de crónica, al evidencia
desarrollo de perfiles,
trama de la historia y
lenguaje clínico y coloquial.

El escrito vislumbra
de manera parcial un
tono de crónica. Falta
desarrollar el perfil del
personaje y la trama de
su historia dentro de un
escrito con desarrollo
clínico y coloquial.

El escrito no presenta
tono de crónica. Carece
de rasgos del perfil del
personaje y la trama.
No hay una adecuada
cohesión entre el lenguaje clínico y coloquial.

Construcción
de personaje
a partir de
su relato y su
historia de vida

El escrito denota construcción del perfil del
personaje a partir de
la recolección de datos
(entrevista propia y de
otros colaboradores).

El escrito muestra
parcialmente la construcción del perfil del
personaje a partir de
la recolección de datos
(entrevista propia y de
otros colaboradores).

El escrito no evidencia
aún construcción del
perfil del personaje a
partir de la recolección
de datos (entrevista
propia y de otros colaboradores) revisiones.

El texto notoriamente
visualiza un adecuado
uso ortográfico, gramatical y sintáctico propio
de texto solicitado.

El texto parcialmente
visualiza un adecuado
uso gramatical y sintáctico propio de texto
solicitado.

El texto no visualiza un
adecuado uso gramatical
y sintáctico propio de
texto solicitado.

Cohesión entre
la tecnología y la
enfermedad

Adecuado uso
de la gramática
y sintaxis propia
del texto
Category
Utilización de
consentimientos
informados para
el tratamiento de
datos

1

0

No
entregó
avance.

No
entregó
avance.

No
entregó
avance.

No
entregó
avance.

0

El producto desde el inicio evidencia el manejo de El producto no evidencia el manejo
datos, autorización de difusión y resultados del de datos, autorización de difusión
mismo a través del consentimiento informado.
y resultados del mismo a través del
consentimiento informado.
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Category

3

2

1

0

Vinculación de
ayudas visuales
y ambientación
iconográfica del
producto

Tanto el texto final como la presentación de
socialización oral, denotan con suficiencia,
la vinculación ayudas
visuales e iconográficas.

Tanto el texto final
como la presentación
de socialización oral,
denotan parcialmente
la vinculación ayudas
visuales e iconográficas.

Tanto el texto final como la presentación de
socialización oral, son
productos que carecen
de ayudas visuales e iconográficas.

No
entregó
avance.

Fuente: elaboración propia.

agregar que la actividad transcurrió con otra notable dificultad: la
pandemia y sus respectivas cuarentenas. Si bien los estudiantes en un
primer momento estimaron realizar los encuentros presenciales con
sus pacientes en las jornadas disponibles de rotación clínica, dicha
estimación tuvo que ser adaptada a las tecnologías de la información
y la comunicación (TIC), a lo cual se sumó la dificultad de varios entrevistados dada su incultura —y carencia— tecnológica y virtual. Aun
así, evidenciamos que tanto estudiantes como pacientes y familiares
lograron gran capacidad de adaptación.
En cuanto al orden constructivo, la actividad permitió a los estudiantes vivenciar a través de la información obtenida y luego los relatos elaborados, recrear, experimentar y entender que a partir de las
vicisitudes ajenas podemos sensibilizarnos y promover valores como la
resiliencia, la sapiencia y la esperanza. En ese sentido, las experiencias,
en palabras de Cabral y Romero (2015),
[…] donde el aprendizaje se orienta desde un enfoque social,
merecen una mayor atención, desarrollo e implementación por
parte de los docentes, lo que revertirá no solo en la apuesta social
que desde la educación se ha establecido, sino en la oportunidad
de brindar mejores herramientas a nuestros estudiantes para
que con ellas transformen su entorno y calidad de vida. (p. 19)
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Por tal razón, consideramos que los estudiantes reconocen la actividad como un espacio constructivo, al transformar en doble vía su
entorno profesional y personal, al igual que el de sus pacientes.
Otros aprendizajes, posteriores al desarrollo de la actividad, quisiéramos enlistarlos en el orden didáctico y dimensional. Veámoslos:
Orden didáctico

a) Didáctica de la lectura
En la socialización de sus avances y la entrega final de su narración,
observamos cómo mediante la apropiación de las historias, la búsqueda de información, la transcripción de las entrevistas y la lectura de
modelos narrativos, los estudiantes desarrollaron capacidad de abstracción y pensamiento, evidenciado en el uso de elementos narrativos
entrelazados con tramas elaboradas por ellos y basadas en su proceso
investigativo y la recopilación de datos.
Como vemos, y en concordancia con Fajardo (1999), la lectura no
solo implica reconocer símbolos escritos e impresos; la lectura construye
nuevos sentidos por medio de la manipulación de conceptos
que ya posee el lector. […] Esa organización conduce a una organización del pensamiento y/o de la conducta, o bien produce
una nueva conducta que toma lugar de las antiguas, tanto en el
desarrollo personal como en el social. (p. 88)

b) Didáctica de la escritura
Comparando los tres avances entregados por los estudiantes, se
constata no solo la preocupación por mejorar la escritura, sino también
el cuidado por el uso de los signos de puntuación y la ortografía. Estos
resultados concuerdan con las reflexiones de Vásquez (2011) en torno
a esta didáctica:
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La escritura, más que un simple ejercicio de redacción, es una
herramienta poderosa para desarrollar nuestro pensamiento.
[…] la escritura genera procesos cognitivos diferentes a los
producidos por la oralidad, y lo más importante, instaura una
manera nueva para que el hombre se relacione consigo mismo
y con el mundo. (p. 201)

c) Didáctica de la oralidad
Pese a que algunos estudiantes se mostraban nerviosos, ansiosos o
invadidos por el miedo al corresponderles exponer sus conocimientos
retóricamente, el ejercicio propuesto les permitió llenarse de valor,
de seguridad e ímpetu para contar la historia del otro como si fuera
la suya, y pudieron invertir los papeles: pasaron de escuchar a ser
escuchados. Sin duda, los ejercicios orales permiten a los estudiantes
universitarios adquirir capacidad y seguridad para argumentar y construir a través del discurso.
Orden dimensional

a) Desarrollo constitutivo
Si bien la actividad fomentó en los estudiantes la necesidad de
relacionarse, interactuar con los personajes de sus historias y aprender a ser intuitivos, prudentes y sapientes, el aprendizaje axiológico o
constitutivo en relación con la propuesta formativa de Nieto Caballero
(1979) y su Escuela Nueva siempre estará vigente y será pertinente en la
educación superior. Volviendo a la actividad, pudimos confirmar que
los estudiantes, a la luz de los productos elaborados, comprendieron
que su profesión tiene un puente constitutivo: el servicio. Tal y como
profesamos en nuestra universidad y en relación con uno de los valores
de nuestra estrella formativa, los estudiantes comprendieron que su
preparación no es una mera contextualización científica y conceptual,
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su formación es el medio de comunicación entre la oportunidad y la
necesidad; en suma, una máxima del maestro ilustre:
Sea cual fuere el plan de estudios, el propósito del educador ha
de orientar a formar seres pensantes en quienes se mantenga
inquieta la curiosidad espiritual. De ahí la importancia de los
métodos activos y del contacto con la realidad. (Nieto, 1979, p. 113)

b) Dimensión introspectiva
Al concluir la actividad hubo comentarios de los estudiantes como:
“Me gustó mucho la actividad de la crónica. Me permitió entender la
necesidad que tienen nuestros pacientes para mejorar su vida a través
de la visión” (Evaluación diagnóstica anónima II-2020). El experimento
(la actividad de construir crónicas), recordando la propuesta de John
Dewey, permitió a los estudiantes probar y acceder a experiencias significativas en medio de los requerimientos académicos, lo cual enaltece
la anterior propuesta académica integral, ya que les llevó a aprender
transformando historias.
En doble vía, hubo espacio para nosotros como docentes en medio
de la reflexión generada por la actividad. Para el caso, vale la pena recordar la siguiente introspección construida por Cuesta (2017) en torno
a la educación experiencial y significativa:
Vemos cómo, desde el avatar y la mística del maestro, está el
secreto para educar con convicción. Creer en nuestro trabajo,
amar y reflexionar nuestra práctica educativa, significa dignificar
nuestra labor. Mantener el rol de soldados de la cultura, hará
de nuestra educación un espacio de reconstrucción más que
académica; cívica. (p. 165)
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Conclusiones
Llegados a este apartado y luego de conocer las experiencias, apropiaciones y demás relaciones con el conocimiento conceptual y significa
tivo, vemos cómo proponer estrategias diferentes y enriquecedoras
como la construcción de crónicas en ciencias de la salud, le permite al
profesional percibir la disciplina con mayor tacto; con más sensibilidad
y humanidad. Además la propuesta, de manera fortuita, evidenció la
transformación escritural, lectora y oral lograda por los estudiantes al
apropiar las patologías oculares de su paciente como historias de vida
para narrarlas y, desde este acto, reflexionar, enseñar y aprender.
Finalmente, consideramos que la crónica como estrategia de enseñanza fomenta el aprendizaje constitutivo, reflexivo y disciplinar, al
vincular todo lo anterior en una sola actividad, en una sola experiencia
para la vida del estudiante y para la de sus pacientes y futuros lectores.
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Resumen
El espacio académico “Desarrollo de pensamiento” surge como propuesta
optativa para el plan de estudios curricular del Colegio Rogelio Salmona.
Esto indica que, más allá de consolidarse como un área adscrita al Departamento de Filosofía, con una intensidad horaria semanal de dos horas,
se ha convertido en un espacio formativo comprendido y conformado
por experiencias significativas de aprendizaje y evaluación auténtica,
pues se consolida como una oportunidad en la que los niños, las niñas
y los adolescentes de los grados primero, segundo, tercero y cuarto de
primaria ponen en escena e interjuego en el aula sus posibilidades
de ser y crecer mientras filosofan y potencian sus funciones cognitivas

*
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gmail.com
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y operaciones mentales de acuerdo con sus etapas de desarrollo y su
contexto sociocultural.

Descripción de la experiencia
El modelo pedagógico que orienta la institución educativa es el aprendizaje significativo, lo que implica desafíos al momento de pensar
en la evaluación formativa y contextual. Por eso la evaluación se
ha convertido en una de las alternativas que permiten relacionar el
modelo pedagógico y los procesos cognitivos que potencian el desarrollo
del pensamiento.
En este mismo sentido Leyva (2010) señala que la evaluación formativa, denominada también procesual, permite ajustar, retroalimentar y
flexibilizar el desarrollo de los ejercicios prácticos y las reflexiones que
se suscitan durante las sesiones y los espacios de aprendizaje. Anudado
a lo anterior, Leyva (2010) también afirma que al pensar en la formación
de competencias se convocan necesariamente cuatro aspectos: primero,
construir habilidades, actitudes y conocimientos, de ahí que se necesite
un proceso de evaluación constante y orientador de transformaciones; segundo, el uso eficaz de los recursos para resolver los problemas
presentes en cada contexto de aprendizaje; tercero, que las competencias se desarrollen en situaciones específicas de uso y práctica de ellas
como evidencia de desempeño y avance; por último, que el trabajo
por competencias se considere un proceso de aprendizaje que permite
que la evaluación se convierta en protagonista de la formación.
En dicho sentido, “Desarrollo de pensamiento” se ha conformado
como un espacio que privilegia la evolución de competencias en Filosofía y las habilidades de pensamiento desde el aprendizaje significativo a
partir del empleo de estrategias propias de esa área, las cuales comprenden un proceso de evaluación propio, formativo y reflexivo.
Allí, la clase de desarrollo de pensamiento se convierte en un campo
para filosofar por medio del programa de filosofía para niños (Lipman,
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1987), donde por medio de una escritura creativa en las bitácoras personales de los estudiantes, como momento posterior a las comunidades
de indagación1, se lleva a cabo el registro escrito de los pensamientos
y acercamientos filosóficos que a través del lenguaje oral se ponen en
juego en los interrogatorios filosóficos.
En alternancia con lo anterior, “Desarrollo de pensamiento” establece un espacio para la práctica de ejercicios que promueven las habilidades relacionadas con el pensamiento lógico matemático, desde la
correspondencia uno a uno con materiales concretos (tapas reciclables
y ábacos), hasta conversión de cantidad y el pensamiento reversible con
plastilina y sustancias líquidas. En este caso, la resolución de problemas
y el progreso en la construcción de competencias se lleva a cabo con la
retroalimentación individual y colectiva de los compañeros; además,
la maestra que orienta el área lidera un proceso de bitácora pedagógica en la cual se consignan los avances por cursos. De esta forma se
espera adaptar y flexibilizar las propuestas de trabajo de acuerdo con
la evidencia del fortalecimiento de las habilidades de pensamiento
lógico matemático.
En conjunto con lo anterior, en la apuesta filosófica de desarrollo
de pensamiento, desde una mirada de la estética y la ontología, se adelantan propuestas que favorezcan la adquisición de conciencia social
y personal, al analizar del entorno sus problemáticas, soluciones y los
roles que les competen a los estudiantes. Allí se echa mano de la cartografía social, los árboles semánticos, las simulaciones, los debates, los
conversatorios, los juegos de roles y las expresiones artísticas.

1

De acuerdo con Lipman (1987), las comunidades de indagación corresponden a una
estrategia de interrogatorio filosófico en la que cada pregunta es contestada por cada estudiante y su respuesta es registrada de forma escrita hasta que se logra llegar a un consenso
cooperativo acerca de la solución más asertiva.
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Conclusiones
Tanto para los estudiantes como para la docente estos ejercicios se
convierten en escenarios de introspección, autoconocimiento, autogestión y toma de decisiones, lo cual poco a poco generará conciencia
en los estudiantes acerca de su contexto, los fenómenos asociados y su
corresponsabilidad.
En suma, las actividades de evaluación propuestas propenden por
una evaluación del aprendizaje que trascienda el lugar común de evaluar las pruebas frecuentes y estandarizadas, para pensarse como praxis
pedagógica y didáctica que tenga en cuenta los siguientes aspectos: ayudar a los estudiantes a aprender; favorecer su confianza en sí mismos;
flexibilizar y ajustar de forma continua la trasposición didáctica en cada
sesión de clase, y fortalecer los procesos de comunicación entre padres
de familia y estudiantes en favor del mejoramiento de estos últimos en
los ámbitos académicos.
Para finalizar, se hace necesario describir ciertos aprendizajes
surgidos de poner en escena en cada clase un hecho de la praxis pedagógica que permita pensarse y ser de forma simultánea: primero, sí
es posible con dedicación y esmero sistematizar los procesos evaluativos integrales, formativos y auténticos; segundo, es urgente valorar
en la escuela de forma pedagógica e integral el desarrollo cognitivo
de cada estudiante; tercero, construir una relación coherente entre
las prácticas de aula y las estrategias evaluativas implica una reflexión
docente continua; cuarto, el maestro como moderador desaprende
de su experiencia y se despoja de sus prejuicios para aprender de —y
con— los estudiantes en cada momento; “Desarrollo de pensamiento”
se convierte en un llamado y un escenario posible para potenciar al
estudiante desde su propio contexto social, cognitivo y de aprendizaje, y motivarlo a hacer y estar desde sus condiciones de posibilidad.
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De la evaluación de contenidos
a la evaluación por competencias
en posgrado
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Resumen
La evaluación educativa es considerada un proceso sistemático, integral,
permanente y dinámico para determinar la efectividad del proceso de
enseñanza y aprendizaje; asimismo, a través de la evaluación se puede reflexionar sobre el desarrollo del currículo institucional, detectar
las debilidades y fortalezas de los actores educativos e identificar la
influencia de los factores internos y externos, con el fin de rectificar,
reestructurar y mejorar el proceso de aprendizaje y enseñanza. Pero, la
evaluación entendida como un proceso que busca recoger información,
juzgarla desde determinados criterios, emitir juicios y finalmente tomar
decisiones, ha venido históricamente centrándose en la verificación de
acumulación de contenidos o de objetivos del aprendizaje, y es allí donde esta experiencia cobra importancia, pues el proceso de evaluación
que se lleva está centrado en competencias, es decir, en un saber hacer
en contexto donde los estudiantes utilizan el conocimiento construido
cuando pueden aplicarlo en situaciones reales.
*
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Descripción de la experiencia
Los seminarios de Maestría en Docencia se estructuran entre cuatro y
cinco días, con ocho horas de trabajo cada uno; cada día es dividido en
cuatro partes para un total de dieciséis o veinte sesiones y en cada sesión
se utiliza una técnica de enseñanza diferente, las cuales son puestas en
práctica con todos los estudiantes, esto permite alternar el trabajo individual y grupal en diferentes cantidades de estudiantes, sumado a la
participación del profesor que orienta el seminario de forma permanente.
Simultáneamente se van desarrollando varios instrumentos de evaluación
correspondientes con las técnicas, basados en rúbricas con criterios que
dan cuenta de los desempeños en términos de competencias.
Como horizonte de trabajo se promueve recurrir a conceptos, teorías y autores que son estudiados y analizados, no solo para estudiarlos,
sino con el propósito de que sirvan de utillaje para comprender el objeto de estudio de la maestría: la práctica profesional docente. En este
proceso el trabajo académico que se desarrolla dentro y fuera del aula
se estructura de forma articulada con la evaluación. La comprensión de
la evaluación hace parte de la reflexión sobre las formas de enseñanza
y se convierte en un eje transversal de todo el seminario, pues poner
en práctica instrumentos pone de presente la evaluación centrada en
competencias y no solo en conocimientos. Así, la evaluación debe llevar
siempre a la toma de decisiones de distinta índole, y en ese horizonte
dar cuenta del desarrollo de competencias en el posgrado es una oportunidad para evidenciar la progresión de los procesos de aprendizaje.
La evaluación es un proceso que se integra a los de enseñanza y
aprendizaje de forma transversal. Si bien se recurre a su tipología: diagnóstica, formativa y sumativa, es un ejercicio en el cual los estudiantes
de posgrado, como adultos, asumen con responsabilidad su proceso de
aprendizaje y pueden dar cuenta de ello.
La comunicación de los instrumentos con los criterios y la participación permanente en la evaluación orienta, por una parte, la evaluación;
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y por otra, el aprendizaje de los estudiantes. Hacer de la evaluación un
proceso participativo y basado en criterios es una oportunidad para
que los estudiantes de posgrado logren altos niveles de objetividad y su
ejercicio les permita identificar el recorrido de aprendizaje.
Esta perspectiva de evaluación por competencias se enmarca dentro
de lo que Cano (2015) denomina, citando a Díaz Barriga (2005; 2011),
evaluación auténtica, la cual se caracteriza por ser aquella que “se apoya
en tareas reales y cuyos criterios de valor coinciden con los de la práctica
académico-profesional” (2015, p. 95); y a esto se suma que la evaluación
se acerque lo máximo posible al futuro ejercicio profesional del egresado.
En esta perspectiva la evaluación por competencias, siguiendo
a Cano (2015), ha de considerarse: 1) la evaluación como escenario
propicio para promover las competencias y no para comparar a los
estudiantes que las hayan adquirido desde su aprendizaje; 2) utilizar
instrumentos distintos e implicar a los actores; 3) coherencia con
los diversos elementos del diseño formativo o microcurrículo de la
asignatura y del programa; 4) servir a los estudiantes para ser más
conscientes de su propio aprendizaje, del desarrollo de habilidades
para resolver situaciones, puntos fuertes a potenciar y puntos débiles
a corregir en situaciones de aprendizaje en el futuro. De allí que la
tarea sea centrarse más en el proceso que en los resultados y por eso
es importante comprender el carácter formativo de esta evaluación
en la formación posgradual.
Los principios pedagógicos que están en la base de la experiencia
son: andragogía, que a diferencia de la pedagogía —educación de niños—
apunta a la formación de adultos, en este caso al ser profesionales de diferentes disciplinas se reconocen como adultos que se están cualificando
en habilidades de investigación sobre la práctica profesional docente;
aprendizaje reflexivo, el cual se gesta de forma autónoma gracias al uso
de mediaciones activas en las que los estudiantes desde lecturas y trabajos grupales construyen colectivamente su conocimiento; aprendizaje
autónomo y cooperativo, que orientan la selección de variadas técnicas
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de enseñanza y aprendizaje que son esencialmente participativas, entre
las que se encuentran: panel, mesa redonda, café del mundo, simulación,
estudio de caso, videoforo, clase magistral.
Como principios de la educación lasallista se destacan: acompa
ñamiento a los estudiantes (se les ofrecen espacios de tutoría para
verificar los avances en los productos a evaluar); autonomía del aprendizaje (son tratados como adultos desde su condición de estudiantes
universitarios y responsables de su aprendizaje); formación integral
(el proceso de formación desarrollado no se restringe al acceso a cierto
tipo de conocimientos, sino que apunta a distintas dimensiones de su
desarrollo y desde allí se trabaja sobre contenidos referidos en primera
persona, pero con impacto en la sociedad); aprendizaje contextualizado
(estudiar la historia y epistemología de la educación, el currículo y la
gestión educativa implica una reflexión epistemológica de la educación
desde el presente de múltiples escenarios educativos).

Materiales e instrumentos de evaluación
Los materiales utilizados para la evaluación son: rúbricas y formato de
autoevaluación. La rúbrica, según Blanco (2008), citado por Cano (2015),
“permite orientar a los estudiantes hacia qué se espera de ellos, cómo
hacer un buen trabajo, qué es lo más relevante y, por tanto, dónde hay
que poner el énfasis” (p. 132); y ofrece tanto al estudiante como al profesor el conocimiento de los criterios establecidos para la evaluación, lo
cual favorece un ejercicio transparente y orientado al logro de las competencias planeadas. Estas rúbricas se utilizan en todos los momentos
de evaluación y para todos los productos individuales y colectivos de
los estudiantes.
Por otra parte, la autoevaluación no puede abandonarse a las capacidades intuitiva y espontánea del estudiante, o cerrarse solo a la
evaluación desde una perspectiva actitudinal. Este ejercicio parte de
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la revisión individual de los estudiantes sobre su aprendizaje y desem
peño en la clase, ejercicio que se aprende en la medida en que se practica.

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
La participación activa de los estudiantes en el proceso de evaluación, el
ejercicio colectivo de coevaluación, la apropiación de la autoevaluación
orientada por criterios como ejercicio para poner en juego la autonomía
de los estudiantes, son los aprendizajes alcanzados de la experiencia, en
tanto que al ser una experiencia de la formación posgradual y la intensidad de las clases se presta para establecer diferentes formas de aplicar
los instrumentos de evaluación.

Conclusiones
La docencia universitaria como objeto de reflexión e investigación ha
favorecido la puesta en práctica de tipos de evaluación como la hetero-,
co- y autoevaluación de aprendizaje de los estudiantes.
Quedan como retos para seguir trabajando en la experiencia, la dependencia de los estudiantes al profesor para los procesos de evaluación,
y el conocimiento de los estudiantes entre ellos para procurar una evaluación más objetiva. En la evaluación sigue estando la tensión entre la
objetividad y la subjetividad de quien evalúa, que en esta experiencia se
procura minimizar desde el establecimiento de criterios, comunicados
a los estudiantes, que son usados en los instrumentos de evaluación.
La evaluación formativa y la sumativa se desarrollan de forma paralela y esto permite hacer seguimiento de los aprendizajes de los estudiantes y de los ajustes a la enseñanza por parte del profesor.
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Experiencia 8
Ética en las profesiones
en la Universidad de La Salle:
desafíos de la evaluación
en un espacio académico1
Catalina López Gómez*
Luis Enrique Quiroga Sichacá**
Fabio Orlando Neira Sánchez***

Resumen
“Ética en las Profesiones” tiene como propósito estudiar los dilemas a
los que se enfrentarán los estudiantes y prepararlos para la toma de decisiones; sin embargo, uno de los desafíos que persiste es la evaluación
del proceso formativo, ya que, a diferencia de un saber técnico medible
a través de instrumentos en los que los resultados parecen indiscutibles,
las transformaciones que se dan en el ámbito ético de los estudiantes
ocurren de modo menos lineal y tienen una naturaleza no precisa. Así,
se ha aprendido a explorar estrategias formativas en las que, recurriendo
1

La experiencia compartida en este simposio ha sido analizada en el proyecto de investigación
“La formación ética en tres universidades de Bogotá desde un modelo de evaluación de la
formación ética para las universidades”, financiado por la Universidad de La Salle.
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a algunas técnicas de investigación de las ciencias sociales, se evalúa
el aprendizaje de la ética en un proceso que centra la atención, más
que en contenidos, en el análisis y la reflexión de la práctica moral,
lo que hace evidente la necesidad de no solo darle importancia a la
teoría al evaluar, sino a las prácticas necesarias para evidenciar el desarrollo en los estudiantes de la empatía, la solidaridad, la cooperación y
la sensibilidad social.

Descripción de la experiencia
El proceso formativo de Ética en las Profesiones se desarrolla en tres
fases, para las que se han diseñado e implementado instrumentos que
visibilicen el desarrollo moral de los estudiantes. La fase 1 centra la
atención en la sensibilización vocacional por medio de la narrativa
biográfica, mediante la cual se evalúa la actitud autorreflexiva; la fase
2 profundiza en la profesión a través del acercamiento investigativo a
los códigos deontológicos y al bien interno de la profesión, además se
evalúa el conocimiento deontológico y la identificación del bien interno
específico; finalmente, la fase 3 plantea la transformación prevista en el
oficio profesional, primero elaborando dilemas éticos y resolviéndolos,
después visibilizando a otros actores. En esta fase se evalúa la capacidad
de identificar los dilemas morales y la resolución de estos por medio de
los lineamientos establecidos en los códigos deontológicos y el bien interno, además se evalúa con una práctica la capacidad de los estudiantes
de visibilizar y acercarse empáticamente a otros agentes que rodearán
su actividad profesional.
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Materiales e instrumentos de evaluación
Instrumento 1: Narrativa biográfica - Rastreando la vocación
profesional

Los estudiantes elaboran una narrativa personal en la que, con lenguaje
coloquial, relatan la elección de su profesión. Describen todo aquello
que determinó su elección y desarrollan preguntas orientadoras como:
¿Por qué escogiste la carrera que estudias? ¿Era realmente lo que deseabas estudiar? ¿Cuál fue el criterio para elegir universidad? ¿Y ahora que
te falta poco para ser profesional, sientes satisfacción con la decisión
que tomaste? ¿En qué condiciones te imaginas ejerciendo tu profesión?
¿Cuáles son tus expectativas? Posteriormente, se evalúa el contenido de
la narrativa biográfica acudiendo a criterios narrativos, así:
Tabla 1. Rejilla de evaluación de la narrativa biográfica
Se cumple
en totalidad

Criterio
La narrativa aborda las preguntas sugeridas.
La narrativa permite identificar la postura del narrador con respecto a su elección
profesional.
La narrativa recoge emociones y sentimientos
del narrador.
La narrativa describe situaciones puntuales
que fueron definitivas en la elección profesional.
La narrativa permite identificar personas
y elementos determinantes a la hora de la
elección profesional.

Fuente: elaboración propia.
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Instrumento 2: Acercamiento investigativo a los códigos
deontológicos y al bien interno de la profesión

A partir de lecturas de fundamentación teórica se busca la apropiación
de conceptos asociados al futuro ejercicio profesional y a los códigos
deontológicos. Los estudiantes preparan una exposición para niños y
jóvenes de colegio en la que muestran la importancia y los retos que
tiene un profesional en su campo disciplinar. Las exposiciones se realizan en un videoclip de máximo cinco minutos y su estructura contiene:
1) Presentación de la profesión: ¿en qué consiste y cuál es su pro
pósito? 2) Campo de práctica de la profesión: ¿en qué ámbitos se
desempeña y qué cargos u oficios se pueden realizar a partir de ella?
3) Especificidad con respecto a otras profesiones: ¿cuáles son las profesiones que se asemejan y qué las distingue? 4) Bien interno y bien
externo: ¿qué le aporta su profesión a la sociedad y qué otros bienes
le son afines? 5) Códigos deontológicos: ¿qué plantean y cuál es su
impresión sobre ellos? 6) Gremio: ¿qué imaginario social tiene su profesión? 7) Principios éticos: ¿cuáles son los principios y dilemas éticos
determinantes al ejercer su profesión? 8) Profesionales que han dado
a conocer la profesión porque son admirados o porque han fallado.
Luego se evalúa el videoclip, así:
Tabla 2. Rejilla de evaluación del videoclip
Criterio

+

Especifican con precisión el quehacer propio de su profesión.
Determinan el bien interno propio de su profesión.
Investigan los códigos deontológicos propios de su ejercicio
profesional y las asociaciones o agremiaciones propias de su
profesión.
Identifican los principios éticos centrales a la hora de su ejercicio
profesional.
Destacan profesionales que han sido determinantes para dar a
conocer su profesión.
Fuente: elaboración propia.
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Instrumento 3A: Creación de un dilema ético y resolución de este

Los estudiantes crean un caso que evidencia una problemática a la que
se puede enfrentar un profesional en su área y que se pueda asumir
como un dilema ético. En el dilema se deben tener en cuenta: principios éticos que se contrapongan y que estén relacionados con el código
deontológico, principios éticos del fuero interno, y lineamientos institucionales o empresariales. El caso puede ser recreación de un hecho
real, la ficcionalización de un acontecimiento conocido. Después se
evalúa el dilema, así:
Tabla 3. Rejilla de evaluación del dilema ético
Criterio

Sí

+/-

No

El caso presenta claramente un dilema ético profesional.
El caso muestra la contraposición de principios éticos e incluye
al menos un principio ético profesional.
El caso realiza al menos cuatro preguntas que invitan al debate
y al examen de la situación presentada.
El objetivo descrito retrata correctamente lo que se desarrolla
en la descripción del caso.
La descripción del caso trae a colación los elementos necesarios
para su examen.
Fuente: elaboración propia.

Instrumento 3B: Visibilización de otros actores

Se pide a los estudiantes identificar aquellas personas que han acompañado su paso por la Universidad, las personas de servicios generales,
secretarias o secretarios, aseadores o aseadoras, vigilantes, recepcionistas, personal de las cafeterías, etc.; se solicita que cuenten si tuvieron con ellas alguna interacción particular y valorar dicha relación.
El propósito es el de mostrar a los estudiantes que la profesión es una
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actividad social y cooperativa. El ejercicio muestra cómo la evaluación
no se limita a la ponderación.

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
El mayor aprendizaje alcanzado a través de esta experiencia consiste en
evidenciar que una interpretación estrecha de la evaluación limita el
seguimiento de los desarrollos morales que tienen lugar en espacios
académicos como Ética en las profesiones. En efecto, en un espacio de
esta naturaleza resulta necesario combinar ejercicios que muestren la
apropiación de ciertos contenidos esenciales, como lo son el conocimiento básico de determinados lineamientos teóricos y la apropiación
de los fundamentos deontológicos, con otros procesos que permitan
conocer las transformaciones del juicio moral en torno a determinadas
situaciones. Nos referimos acá a las destrezas necesarias para identificar
dilemas y preguntas, para plantearse posibles soluciones y, sobre todo,
para definir criterios morales en el proceso de toma de decisión. Eso
teniendo en cuenta que el momento en el que se pondrán a prueba estas
destrezas adquiridas será en el ámbito del futuro desarrollo profesional,
toda vez que la toma de decisiones complejas no admite simulaciones,
por parecidas a lo real que estas sean.
Si bien se ha hecho un esfuerzo importante para construir instrumentos que recojan desarrollos de naturaleza ético-sociales (como los
que rastrean el sentido de la elección profesional, la comprensión del
sentido ético y de la responsabilidad social en el quehacer profesional y
la identificación de los elementos que configuran al sujeto a través de la
profesión), la ponderación evaluativa actual sigue siendo un desafío a
abordar, el cual requiere miradas variadas y, posiblemente, no tradicionales. Miradas que valoren el proceso y las transformaciones evidenciadas
en los estudiantes, pero que tengan perspectiva de mediano y largo plazo.
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Conclusiones
A diferencia de otros enfoques con respecto a la evaluación de la ética
en las profesiones, la experiencia recogida confirma la necesidad de no
centrarse exclusivamente en la teoría y en los distintos enfoques filosóficos, sino poner el acento en las prácticas de reflexividad necesarias
para rastrear el desarrollo en los estudiantes de la empatía, la solidaridad, la cooperación y la sensibilidad social con respecto al ejercicio
profesional. Si bien la discusión sobre los enfoques temáticos de la ética
fue necesaria para el diseño de los instrumentos de evaluación, lo más
interesante de su acercamiento es que son útiles a la hora de conducir
a la acción reflexiva de los futuros profesionales.
La experiencia que se recoge realza la necesidad de entender la evaluación de una manera más amplia, que devele su complejidad y que
rebase la mera preocupación por su efectividad cortoplacista.
Lo anterior lleva a pensar en un modelo de evaluación de la formación ética cuyo esquema valorativo del aprendizaje esté por fuera de los
criterios tradicionales. Es en este sentido que la evidencia del aprendizaje alcanzado en este espacio no puede circunscribirse únicamente a
dar cuenta de un enfoque teórico u otro, ni de la defensa desde la tradición filosófica de ciertos postulados, sino que debe recoger los alcances
logrados desde la introspección, la sensibilización y el acercamiento a
las prácticas.
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Cuando el trabajo
colaborativo docente marca la pauta

Experiencia 1
Concurso de pósteres como estrategia
evaluativa en los programas de
negocios y relaciones internacionales,
y finanzas y comercio internacional
Suelen Emilia Castiblanco Moreno*
María Inés Barbosa Camargo**

Resumen
Los estudiantes de los espacios académicos de Investigación Cuantitativa
en dos programas de pregrado (Negocios y Relaciones Internacionales, y
Finanzas y Comercio Internacional) de la Facultad de Ciencias Económicas y Sociales en la Universidad de La Salle, adelantaron como proyecto
de aula una investigación con técnicas cuantitativas aplicada a sus respectivas disciplinas, cuyos resultados presentaron en un documento tipo
working paper con características de publicación académica en revistas
científicas indexadas y los socializaron ante la comunidad académica
mediante un “concurso de pósteres cuantitativos”, con el que, además
de mostrar sus competencias en comunicación científica y de síntesis,
escucharon a pares que realizan investigación en sus mismas áreas, y
recibieron calificación de jurados expertos, lo cual simuló un ambiente
*

Docente en la Universidad de La Salle, Facultad de Ciencias Económicas y Sociales. Correo
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académico real de socialización de resultados. Dada su naturaleza de
concurso, el espacio de evaluación contó con la realimentación de jurados y estudiantes, en un ejercicio de auto-, co- y heteroevaluación.

Descripción de la experiencia
Al inicio del semestre, en la asignatura Investigación Cuantitativa, los
estudiantes seleccionaron un tema de interés disciplinar. Así, en la actividad denominada “Proyecto de clase” trabajaron en tres competencias:
1) lectura crítica y síntesis de información, que les permitió plantear
su problema de investigación; 2) procesamiento de datos, para analizar la información recolectada y dar respuesta al asunto de estudio, y
3) comunicación científica, en la que, con la elaboración de pósteres,
pusieron en práctica sus habilidades de síntesis, comunicación oral y
argumentación in situ.
Los resultados de dicho trabajo fueron presentados en un escrito
tipo working paper, que fue evaluado por las docentes de los citados
espacios. Por su parte, los pósteres se calificaron en una jornada de
cuatro horas, en la que profesores y estudiantes recorrieron la exhibición, organizada por temáticas (dada la naturaleza interdisciplinar del
espacio). Los profesores recibieron una rúbrica con la que calificaron los
pósteres que les fueron asignados, y los estudiantes pudieron votar al
final de la exhibición ubicando un sticker frente a su póster favorito, la
información fue pública y los docentes vigilaron que se desarrollara con
total transparencia. Al finalizar la actividad los estudiantes recibieron
la realimentación hecha por los jurados y se realizó la premiación a los
grupos que obtuvieron el primer, segundo y tercer lugar en la votación
de los asistentes.
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Materiales e instrumentos de evaluación
El proceso de evaluación de la experiencia tuvo tres fases, a saber:
a) evaluación de la docente del espacio académico, b) evaluación de los
jurados en el concurso, c) coevaluación a través de la votación de
los estudiantes en el concurso.
Respecto a la primera fase, las docentes evaluaron los proyectos
de clase, que dieron origen a los working papers y pósteres, en tres momentos del semestre. En el primer corte (semana sexta de clase) se hizo
una primera evaluación a la revisión de literatura y el problema de investigación; en el segundo (decimosegunda semana de clase) se evaluó
el diseño metodológico, y en el tercero (decimosexta semana de clase)
se evaluó el producto final, que incluyó las dos entregas anteriores, el
análisis de datos y la presentación de resultados. Una vez aprobado
el documento, los estudiantes elaboraron y recibieron realimentación
sobre sus pósteres de investigación.
En la segunda fase se convocó a profesores de los dos programas con
diferentes áreas de experticia para desempeñarse como evaluadores de
las investigaciones en la jornada de exhibición de pósteres. La rúbrica
utilizada se muestra en la Tabla 1.
Tabla 1. Rúbrica de calificación “I.er Concurso de Pósteres Cuantitativos”
Criterio

Observación

Conocimiento teórico /
empírico del problema de
investigación

Los estudiantes dominan las categorías asociadas a su proyecto de investigación y con base en este conocimiento
pueden explicar los vacíos en la literatura y la pertinencia
de su proyecto.
La pregunta objetivo de investigación es pertinente y su
planteamiento es adecuado.

Metodología

Los estudiantes explican con suficiencia la razón de su elección de estrategia metodológica, no solo desde la formalidad
estadística, sino en articulación con su revisión de literatura
y los resultados empíricos esperados.
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Observación

Resultados

Los estudiantes describen y explican los resultados empíricos obtenidos con énfasis especial en la interpretación
de estos a la luz de la literatura revisada y el problema de
investigación abordado.

Discusión
Conclusiones

Los estudiantes analizan los resultados obtenidos desde
una perspectiva crítica, discuten las implicaciones de sus
hallazgos y plantean futuras preguntas de investigación.

Presentación

La expresión corporal y oral de los estudiantes es adecuada. Manejan un lenguaje técnico acorde con su nivel de
formación.
El póster es claro, organizado, fácil de leer, y en general
cumple con todos los criterios de un póster académico.
Fuente: elaboración propia

A los docentes se les envió una invitación y asignó un conjunto de
entre tres y cuatro trabajos de la misma temática e identificados con
un color particular; en la Figura 1 se muestra la decoración de las áreas
de exhibición.

Figura 1. Áreas de exhibición señalizadas por colores1.
Fuente: elaboración propia.

1

Fotografías tomadas en el evento por las docentes del espacio. El color azul se asignó a los
trabajos “socioeconómicos” y el naranja a los de “finanzas empresariales”.
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Para finalizar, en la tercera fase estudiantes y visitantes tuvieron la
posibilidad de votar por su trabajo favorito haciendo uso de una cartelera que se dispuso para tal fin a la entrada del salón de exhibición. Al
cierre de la jornada se llevó a cabo el conteo de votos y se premiaron
los pósteres que obtuvieron el primer, segundo y tercer puesto en el
concurso. Las figuras 2 y 3 muestran el tablero utilizado para esta fase
de la evaluación.

Figura 2. Tablero de votación de los visitantes2.
Fuente: elaboración propia.

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
En la fase de escritura de los documentos los estudiantes tuvieron
que hacer uso de los conocimientos disciplinares y las técnicas de

2

Cada póster contó con un número de identificación y un color; así, tanto los visitantes como
los estudiantes debían ubicar el color y número, y pegar un sticker frente al ‘indicador’ del
póster por el que votaban.

257

Suelen Emilia Castiblanco Moreno

María Inés Barbosa Camargo

investigación aprendidas a lo largo de su formación. De esta manera
la actividad se convirtió en un proyecto integrador, en el que los alumnos pusieron en práctica sus aprendizajes al aplicarlos a la solución de
problemáticas de la vida real.

Figura 3. Presentación en el evento.
Fuente: elaboración propia.

Además, la experiencia de socialización fue muy enriquecedora
por cuanto les exigió argumentar las decisiones tomadas a lo largo del
ejercicio investigativo, dar cuenta de sus conclusiones y desenvolverse
en un espacio en el que, a diferencia del de “exposición”, donde un profesor evaluaba lo que sabían del tema, resultó ser un acto de autonomía
y fueron tratados como profesionales en un área del conocimiento, en
vez de estudiantes.
Por otra parte, el trabajo conjunto e interdisciplinar les permitió
aproximarse a puntos de vista diferentes a las problemáticas que analizaron, al igual que conocer aplicaciones de técnicas cuantitativas a
problemas en los que esta aproximación no es tradicional. Por ejemplo,
contar con la posibilidad de un espacio para trabajos sobre el conflicto
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armado en Colombia abordados desde la investigación cuantitativa
se convirtió en una inspiración para muchos de nuestros profesores y
estudiantes, que seguían pensando la investigación en términos de las
dicotomías cualitativa-cuantitativa, temas sociales-temas económicos.
Finalmente, es importante señalar que, como resultado de esta
experiencia docente, en la actualidad dos de los trabajos presentados
en el concurso han sido sometidos a procesos de evaluación con miras
a la publicación en revistas nacionales e internacionales indexadas en
Publindex. El primer trabajo se titula “El impacto del reconocimiento
étnico en el ingreso: desigualdad salarial entre la población afro y no
afro en Colombia”, elaborado por los estudiantes Juan Pablo Cuenca y
Ana María Mosquera, enviado a la Revista de Ciencias Sociales de la Universidad de Costa Rica. El segundo, “La percepción de corrupción como
producto de la desigualdad y el desarrollo”, escrito por las estudiantes
Gabriela Camila Rodríguez, Mónica Alexandra López y Juliette Alejandra
Rojas, fue enviado a la revista Novum, de la Facultad de Administración
de la Universidad Nacional de Colombia.

Conclusiones
El desarrollo de la experiencia requirió, entre otros, tanto dominio
frente a procesos de investigación relacionados con la identificación
de problemáticas, el planteamiento de proyectos, la consulta en
bases de datos, la publicación de los últimos avances, como conocer
en qué consisten y para qué sirven los diversos métodos cuantitativos
aplicados, ámbitos que requieren también tener algún grado de experticia en el uso de software para el procesamiento de datos, lo cual se
desarrolló principalmente mediante R Studio. Todo lo anterior hizo
del proyecto de aula una experiencia integradora que fortaleció los
procesos de investigación formativa y el uso de herramientas propias
del ejercicio profesional en los asuntos tratados.
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La evaluación entre pares docentes
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investigativas en sistemas
de información, bibliotecología
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Resumen
La evaluación entre pares docentes es una modalidad evaluativa que
considera la integración de visiones de dos o más docentes para la adquisición y construcción progresiva de conocimientos, habilidades y
actitudes en una perspectiva procesual de la formación integral que no
solo privilegia la apropiación de saberes y prácticas disciplinares, sino
transversales, como es el caso de los espacios de praxis investigativa
articulados con espacios fundantes en el desarrollo de competencias
de investigación. En ese sentido, esta experiencia consistió en diseñar
espacios de evaluación entre pares docentes, con la participación del
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docente de las asignaturas Fundamentos de Bibliotecología, Fuentes
y recursos de información, y Didáctica aplicada a la Bibliotecología y
Archivística y el Docente de Modalidad grado II, considerando como
estrategias de evaluación la sustentación de ensayos, la argumentación
en la construcción de conceptos y de diccionarios grupales en lo disciplinar e interdisciplinar, la socialización de planes de formación en
unidades de información y la exposición de modelos tridimensionales.

Descripción de la experiencia
Durante cuatro semestres consecutivos se diseñaron espacios de evaluación formativa y sumativa en los cuales participaron dos docentes
que desarrollaron funciones de pares evaluadores, considerando como
criterios: el desarrollo y fortalecimiento de competencias de lectura,
escritura e investigativas; capacidad de análisis y de síntesis; la argumentación ordenada de ideas (rutas deductiva e inductiva); creatividad en
la producción de modelos tridimensionales; articulación entre el texto
narrativo y la representación de los modelos; coherencia, cohesión y
consistencia de las producciones escrita y oral de los estudiantes. La
intención del proceso de aprendizaje fue fomentar la argumentación y
la seguridad al expresar las ideas de las propuestas construidas proporcionando instrumentos para que los estudiantes se empoderaran desde
las competencias definidas en el perfil del profesional en sistemas
de información, bibliotecología y archivística.
La evaluación entre pares docentes como modalidad de aprendizaje compartido se basa en la recolección de información de manera
sistemática sobre el desempeño de los estudiantes y de las estrategias
didácticas propuestas, que se afianza con la participación de varios docentes en los procesos de diseño del componente didáctico y evaluativo.
Se requieren para su fundamentación y orientación de enfoques propios
de la pedagogía, la didáctica, la evaluación (esta última como disciplina
con sus principios propios), así como también los saberes disciplinares
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(que aportan la arquitectura del conocimiento objeto de estudio) y lo
transversal de la formación en sistemas de información, bibliotecología
y archivística (en este caso la investigación formativa). La evaluación
entre pares presupone una racionalidad interdisciplinar, interdiscursiva e interactiva del proceso de formación, en el cual no solo son importantes las teorías, conceptos y metodología de las disciplinas que
se enseñan, sino los criterios de enseñanza de la investigación con sus
procesos y productos derivados: construcción de ensayos, composición
de conceptos y diccionarios, generación de modelos tridimensionales,
diseño de planes de formación para unidades y servicios de información.
De modo que los dominios disciplinares de la experiencia fueron: los
principios pedagógicos de la evaluación entre pares (los cuales apelan
por la interlocución y lo cogenerado); la didáctica de la investigación
formativa, eje transversal que implica los procesos formativos y lo disciplinar de los sistemas de información, bibliotecología y archivística.
Los principios pedagógicos y didácticos en los cuales se sustentó la
experiencia se apoyaron, en primer término, en el enfoque por competencias y la pedagogía de la mediación y la pedagogía de proyectos, en
perspectivas de configuración del mapa cognitivo de los estudiantes, el
cual se construyó desde lo disciplinar y lo investigativo, privilegiando
la integración entre la teoría y la práctica. En esta línea, se asumieron
los postulados de Gómez, González y Romero (2014), según los cuales
están cobrando fuerza los modelos integrales de evaluación formativa
que incorporan la valoración de los momentos y actores de la evaluación: alumnos, docentes, currículo, cuerpo directivo, administrativo y
la institución educativa, para crear y fortalecer nuevas estrategias a fin
de mejorar la práctica educativa, desde una doble perspectiva: “por un
lado como regulación del proceso de enseñanza, y por otro, como la
propia evaluación reflexiva que lleva a cada profesor a mejorar su práctica educativa” (Coll et. al., 2007).
Aunque en la literatura no se aprecian experiencias concretas de
conceptualización de la evaluación entre pares docentes, pero sí entre
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estudiantes (coevaluación), podría concluirse que los principios pedagógicos y didácticos en que se basa esta modalidad apuntan a compartir
estrategias, instrumentos y criterios, llegar a consensos frente al desem
peño de los estudiantes antes, durante y después de la práctica pedagógica. La evaluación en conjunto implica aprendizajes en doble vía, los
cuales mejoran continuamente las estrategias didácticas y cualifican
las prácticas evaluativas, que se concretan en retroalimentación de los
procesos y los productos, al fomentar la reflexión metacognitiva como
una estrategia para activar el pensamiento circular sobre lo realizado.
Aunado a lo anterior, cada experiencia pedagógica se fundamentó
en la formación lasallista que incorpora los lineamientos institucionales
del Proyecto Educativo Universitario Lasallista (PEUL) y el Enfoque
Formativo Lasallista (EFL), que forjan desde la Universidad la generación, recreación y producción de nuevo conocimiento pertinente
con aplicación en contextos de desventaja socioeconómica, política
y educativa. La integración de los principios lasallistas constituye un
desafío en la sociedad de la información y del conocimiento para la
permanencia y aplicación de los principios éticos, morales, y el compromiso implícito que existe hacia una sociedad más democrática y
justa. Y desde la pedagogía lasallista, cada espacio académico privilegia
valores como la responsabilidad social, el respeto, la solidaridad y la
tolerancia para la formación integral de la persona.
Desde el EFL se prioriza el desarrollo humano, integral y sustentable de la comunidad educativa lasallista, el significado de la vida,
el sentido de la verdad, la esperanza y la fe. Asimismo, promueve la
formación con sentido crítico y el desarrollo de las potencialidades
del ser humano.

Materiales e instrumentos de evaluación
Cada espacio académico se articuló a partir de las guías del proyecto
de aula, dentro de la concepción de la pedagogía de proyectos que
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orientaron la composición de conceptos (categorías conceptuales) sustentadores de cada proyecto; talleres que guiaron la didáctica de cada
experiencia pedagógica; hojas de ruta para el diseño y elaboración de los
productos pactados para cada espacio académico; y de manera complementaria se contó con cuestionarios y documentos que hacen parte de la
preparación de las sesiones de clase y las actividades docentes. Entre los
insumos construidos por los estudiantes para cada proyecto se cuentan:
borradores, informes de avance y escritos académicos evidenciando el
proceso que sopesa sus resultados, y el mapa de progreso de cada actividad. La evaluación entre pares docentes discurrió a partir de una metodología que considera como pasos: 1) diseño de estrategias, técnicas
e instrumentos de evaluación (rúbricas para cada escrito académico);
2) consenso de criterios de evaluación; 3) planeación del proceso de
interacción entre pares, y 4) metaevaluación (evaluación del proceso
evaluativo para incorporar acciones de mejoramiento continuo). Al disponer de otro docente que evaluó de manera propositiva y acompañó
el proceso de formación, los estudiantes expresaron el carácter retador
e interdiscursivo de la evaluación, con lo cual también fortalecieron
habilidades y destrezas, así como la identificación de buenas prácticas
y lecciones aprendidas en los proyectos de aula.

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
En cuanto a los logros alcanzados en cada proyecto de aula los estudiantes
manifestaron el valor del compromiso individual, el trabajo colaborativo
y la evolución cognitiva en la comprensión de lectura, en la r edacción
de escritos académicos —proyectos de aula— y en la sustentación
oral del proyecto de aula.
La experiencia para los profesores involucrados en el proceso fue
gratificante; parte de ello, la disposición, el interés y aprovechamiento
de los estudiantes por las actividades propuestas durante el semestre
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para el diseño y aplicación de cada proyecto. Los proyectos permitieron
la compilación de proyectos de aula presentados por los estudiantes
en soporte electrónico, que dan cuenta de la materialización de cada
experiencia pedagógica desarrollada, fotografías, y apuntes de clase de
los profesores.
El ejercicio de evaluación entre pares docentes facilitó desarrollar
en los estudiantes competencias de articulación, no solo del discurso
escrito, sino también del oral, ambos estructurados siguiendo criterios
de argumentación deductiva o inductiva y resaltando aspectos que
fundamentan las ideas presentadas en sus producciones académicas.
Igualmente, la experiencia amplió las miradas sobre los enfoques temáticos abordados en los ensayos presentados y otros entregables.
Estar presente y sustentar la construcción de los trabajos junto a un
docente distinto del que los orientó durante el semestre, fue asegurando
el desarrollo de la seguridad en la defensa de las ideas que apoyaron los
ensayos y otras narrativas.

Conclusiones
Los resultados de la experiencia revelaron que esta modalidad evaluativa, al contrastar dos visiones frente al desempeño del estudiante,
ampliaron la información sobre los procesos y resultados de los aprendizajes. La dificultad de mayor relevancia fue el tiempo asignado a cada
actividad en el aula de clase y en el trabajo de campo que desarrollaron los estudiantes de manera autónoma y por grupos. Esa estrecha
relación entre el tiempo y la consecución de los hallazgos, productos
y resultados hace que se enriquezca de manera progresiva la experiencia de cada proyecto. Aunque en algunos casos no se consiguieron
todos los logros, y se presentaron ciertas dificultades en los procesos
de aprendizaje de los estudiantes por las debilidades manifiestas en
sus competencias de lectura, argumentación y escritura, la práctica
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investigativa trazó en ellos, con mayor o menor representatividad, el
fortalecimiento de sus competencias investigativas.
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Resumen
El presente trabajo describe los principales resultados de la implementación y evaluación de una experiencia de trabajo colaborativo con
estudiantes de la Facultad de Ciencias Química de la Universidad La
Salle - México (Cinética Química y Diseño de Reactores Homogéneos)
y estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la Universidad de La Salle Colombia (Algoritmos y Métodos Numéricos). Como parte de esta apuesta se consolidó un equipo de trabajo, se realizó un proceso formativo
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a los docentes y, durante el primer semestre del 2020, se implementó
y evaluó la experiencia con los estudiantes. Los resultados fueron muy
satisfactorios desde el punto de vista académico y social, destacándose
la posibilidad de emplear experiencias de este tipo de actividad para
potenciar la internacionalización de los currículos.

Descripción de la experiencia
El trabajo colaborativo como estrategia de aprendizaje y las didácticas
para su desarrollo no son un tema reciente en el ámbito de la educación;
diferentes autores han apostado a esta estrategia con elementos como
la inclusión (Barragán et al., 2010), el desarrollo de habilidades en el
uso de la tecnología (Ferrer, 2018), el desarrollo de cursos a distancia
(Scagnoli, 2006), entre otros. Todos estos estudios coinciden en resaltar
el potencial que tiene este tipo de estrategias para el desarrollo de competencias múltiples en los estudiantes y, por lo tanto, su contribución
a una formación integral y pertinente ante las necesidades y demandas
del mundo actual (Meza, 2018).
El programa “Collaborative Online International Learning” (COIL),
desarrollado por la Universidad Estatal de Nueva York (SUNY) en 2006,
es un sistema adoptado por diferentes instituciones para impulsar la
colaboración e interdisciplinariedad entre grupos de estudiantes de diferentes realidades socioculturales. En él, los estudiantes realizan actividades de convivencia y un proyecto con enfoque académico atendiendo
una necesidad común específica, independientemente de la formación
de los grupos. Así, el programa COIL se ha extendido a instituciones alrededor del mundo y las de la Red La Salle no son la excepción. En este
contexto, surgió la idea de desarrollar una experiencia de este tipo entre
estudiantes de la Facultad de Ciencias Químicas de la Universidad La
Salle (México) y estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la Universidad de La Salle (Colombia).
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Esta experiencia implicó la formación de los docentes en estrategias de aprendizaje colaborativo en línea, proceso que se logró gracias al uso de la plataforma Moodle y la colaboración de la Oficina de
Formación Docente y de la maestra Olga Meza en la Universidad La
Salle (ULSA México), con el apoyo de la Coordinación de Currículo
asociada a la Vicerrectoría Académica (VRAC) de la Universidad de La
Salle (Unisalle Colombia). Así, los profesores se capacitaron en trabajo
colaborativo, desarrollando habilidades de comunicación, planeación
e interculturalidad, y se asociaron en duplas para adelantar el trabajo
con los estudiantes.
Posteriormente, se procedió a la planeación de las actividades colaborativas. Se formaron equipos entre estudiantes de sexto semestre
de las Licenciaturas de Ingeniería Química e Ingeniería en Alimentos,
quienes cursaban las asignaturas Cinética Química y Diseño de Reactores Homogéneos (ULSA), y Algoritmos y Métodos Numéricos (Unisalle) y se organizaron actividades de comunicación conocidas como
ice-breakers, en las cuales los estudiantes compartieron sus gustos y su
cultura, además de conformar y estructurar su equipo de trabajo para
el proyecto académico.
En cuanto al proyecto académico, se solicitó a los estudiantes la
modelación y simulación de un reactor PFR con dispersión axial y radial
en el cual aplicaran y combinaran los aprendizajes de las materias específicas que cursaban en dicho momento, dándoles completa libertad
al elegir los medios de comunicación necesarios para llevar a cabo el
proyecto, aunque se determinó el uso de la plataforma Moodle para la
entrega de actividades y avances. La actividad fue acompañada constantemente por los profesores de ambas instituciones, quienes desarrollaron dos sesiones sincrónicas. En la sesión de apertura se explicó el
proyecto colaborativo, se dio a conocer el calendario del proyecto y se
constituyeron los equipos de trabajo. Y en la sesión de cierre, en la cual
se presentaron los resultados de aprendizaje académicos y culturales, se
contó con la asistencia de las autoridades lasallistas de ambos países.
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Materiales e instrumentos de evaluación
Para conocer la percepción de los estudiantes sobre la experiencia, se
les solicitó al final de su proceso completar la encuesta que se presenta
en la Tabla 1.
Tabla 1. Encuesta de percepción de la actividad por parte de los estudiantes
Pregunta

Categoría

1.

¿Qué herramientas informáticas empleaste para el trabajo colaborativo?

Medios de
comunicación

2.

¿Qué tipo de actividades, diferentes a las propuestas por el profesor, se desarrollaron para establecer comunicación con tus pares
del otro país?

Medios de
comunicación

3.

¿Fue fácil establecer comunicación con tus pares del otro país?

Facilidad de
conexión

4.

¿Qué dificultades se presentaron para adelantar el trabajo colaborativo?

Dificultades

5.

¿Consideras que este tipo de actividades aportan a tu formación?

Formación

6.

¿Crees que la actividad académica que se desarrolló a través de este Cumplimiento de
proyecto alcanzó los resultados propuestos?
los objetivos

7.

¿Consideras esta actividad una alternativa de internacionalización?

8.

¿Los miembros del grupo de trabajo lograron identificar un objetivo Interdependencia
común y compartir recursos e información?
positiva

9.

¿Los miembros del equipo se ayudaron unos a otros para trabajar Promoción de la
eficiente y efectivamente, mediante la contribución individual al interacción
trabajo de grupo?

10.

¿Consideras que los miembros del grupo fueron responsables por Responsabilidad
su aporte individual?
individual

11.

¿Consideras que los miembros el grupo se comunicaron, apoyaron Habilidades y
y pudieron resolver sus conflictos constructivamente?
destrezas grupales
de trabajo

12.

Escribe un comentario general sobre la experiencia.

Internacionalización

Interacción positiva

Fuente: elaboración propia.

Y respecto al trabajo académico realizado por los estudiantes, se
construyó una rúbrica para su evaluación. Vale la pena aclarar que esta
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rúbrica se aplicó en el segundo encuentro sincrónico, que consistió en
la presentación vía zum de los proyectos realizados.
Tabla 2. Rúbrica para la evaluación del trabajo desarrollado por los estudiantes

(cada componente se evalúa en una escala del 1 al 10)
Formato de presentación

20%

1. La presentación se encuentra bien estructurada.
2. La presentación cuenta con imágenes claras y elementos que permiten dar
buen seguimiento al proyecto.
3. La presentación es atractiva visualmente.
Contenido y presentación

40%

4. Los alumnos encuadran claramente el proyecto.
5. Los alumnos explican adecuadamente la justificación y objetivos del proyecto.
6. Los alumnos explican claramente la metodología utilizada en el proyecto.
7. Los alumnos explican claramente sus resultados.
8. Las conclusiones son válidas y adecuadamente argumentadas.
9. Los alumnos defienden adecuadamente su trabajo y argumentan sobre las
preguntas realizadas.
Trabajo colaborativo

40%

10. Se aprecia que existió organización y comunicación entre los integrantes
del equipo.
11. El desenvolvimiento de los participantes denota cordialidad entre los
integrantes del equipo.
12. Los alumnos demuestran madurez en cuanto a la forma como resolvieron
los conflictos sucedidos.
13. Los resultados presentados evidencian el trabajo colaborativo desarrollado.
14. Los resultados fueron presentados en medio de un ambiente de respeto y
cordialidad entre los miembros del equipo y el auditorio en general.
Fuente: elaboración propia.
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Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
Con el desarrollo de esta experiencia de trabajo colaborativo se lograron varios resultados: la formación de los profesores en temas como el
desarrollo de actividades colaborativas, la generación de redes de trabajo y la puesta en marcha de didácticas para la implementación de las
actividades diseñadas.
La evaluación de la experiencia permitió comprender la percepción
de los estudiantes sobre las actividades COIL. Se observó que los estudiantes consideraron que la actividad aportó a su formación (98,6 %),
reconocieron la colaboración entre los miembros del equipo (92,8 %),
consideraron que se realizó un buen trabajo en equipo (78,3 %) y que
existió responsabilidad entre los miembros de él (76,8%). Sin embargo,
identificaron oportunidades de mejora en las facilidades de conexión
(73,9 %) y en la percepción de la experiencia como una actividad de
internacionalización (62,3 %). El principal medio de comunicación
empleado por los estudiantes fue WhatsApp (78,0 %) y las principales
dificultades a las que se enfrentaron estuvieron asociadas a las diferencias
de horarios disponibles para los encuentros (36,0 %) y a la comunicación
(33,0 %). Adicionalmente, en la descripción de su experiencia los estudiantes destacaron el intercambio cultural que alcanzaron.
Por último, los resultados de evaluación de este trabajo académico
permitieron observar la capacidad de los estudiantes de los dos países
para trabajar de manera colaborativa a fin de integrar los conocimientos
adquiridos y solucionar los problemas planteados de forma adecuada,
demostrando dominio de los temas.

Conclusiones
La evaluación de la experiencia COIL permitió observar que los estudiantes consideraron que esta actividad aportó a su formación (98,6 %),
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y reconocieron la colaboración entre los miembros del equipo (92,8 %).
Este tipo de estrategias facilita desarrollar habilidades de comunicación,
integración y trabajo de equipo en un ambiente intercultural, junto con
la adquisición de conocimientos y habilidades para la resolución de
problemas complejos de ingeniería. Además, propician la generación
de redes de contactos entre docentes y estudiantes de las instituciones
participantes mientras se desarrolla una experiencia internacional desde
el aula de clases.
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Trabajo colaborativo entre espacios
académicos como estrategia
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Resumen
Los cambios tecnológicos necesariamente obligan a que los docentes
consideren diferentes estrategias didácticas para que las nuevas gene
raciones puedan responder eficientemente a las dinámicas del mundo de
hoy. Este proceso de innovación educativa contempla diversos aspectos,
entre ellos la adecuada y positiva unión del personal docente vinculado
a los procesos formativos que deben considerar un rápido y efectivo proceso de articulación. Para el estudio de caso, dos espacios académicos,
de diferentes vías de conocimiento (derecho ambiental, instrumentos de
política ambiental y sistemas de información geográfica - SIG), a través
de sus docentes titulares, consideraron unir esfuerzos para construir una
propuesta institucional, el primer Observatorio de Economía Circular e
*
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Innovación, que evidenció la factibilidad de construir el conocimiento
realizando cambios sustanciales en la forma de recopilar, visualizar y
analizar problemáticas ambientales, lo cual también se pudo constatar
en el proceso evaluativo integrado que por medio de una matriz de indicadores diseñada justamente para comprobar la trascendencia de lo
enseñado permitió verificar lo impartido en cada aula.

Descripción de la experiencia
Durante el primer semestre de 2019 las docentes titulares de los espacios
académicos decidieron estructurar un syllabus o compendio totalmente
articulado, en el que las actividades y procesos de evaluación respondieran al diseño y construcción del módulo cartográfico en el proyecto
denominado Observatorio de Economía Circular e Innovación (OECI).
A partir de las variables definidas para la sistematización de normas y
políticas públicas relacionadas con la economía circular, los estudiantes,
de manera paralela, potencializaron eficazmente la geolocalización con
el uso de herramientas tecnológicas enseñadas en el aula para el manejo, gestión y análisis de la información compilada, lo que les facilitó
la comprensión de fenómenos tanto sociales como ambientales de una
manera más sistémica, pues al incorporar el componente geográfico los
estudiantes podían sumar al análisis el “dónde” pasan las cosas y por
qué justo en ese lugar están ocurriendo.
Con lo anterior, al culminar el segundo semestre de 2019 se obtuvo
la visualización de normas y políticas ambientales en sistemas de información, aunada a una apropiación del conocimiento técnico, tecnológico
y jurídico por parte del estudiante de manera integrada, y un espacio
colaborativo interdisciplinar totalmente exitoso, que fue insumo estratégico para la primera versión del Observatorio de Economía Circular e
Innovación, como se detalla en la Figura 1.
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Figura 1. Geovisor_OECI.
Fuente: www.oeciunisalle.edu.co

Mientras que desde la óptica de los espacios académicos de legislación ambiental e instrumentos de política pública se fortaleció la interlocución y apropiación de la tecnología como herramienta de soporte
en el análisis de las tendencias jurídicas, en la clase de SIG y sensores
remotos se consolidó el uso de herramientas tecnológicas para la comprensión de los cambios y dinámicas territoriales, por lo que fue muy
natural y relativamente rápida la incorporación, de manera paralela,
a nuevas estrategias de pedagogía en la enseñanza tanto de derecho
ambiental como de SIG.
Por otro lado, frente al tema de la evaluación, que siempre genera
en el estudiante tensión y algunas veces conflictos directos con el profesor, cambió sustancialmente la percepción al respecto, pues ya no
representaba únicamente una calificación final al culminar cada curso,
sino una valoración del recorrido del estudiante; como lo señalan Martin
y Romanut (2017), la evaluación se fusiona con el aprendizaje al tiempo
que lo convalida o lo reorienta, pues permite ver y estimar el tránsito
del estudiante durante cada espacio académico.
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Adicional a los principios éticos lasallistas, que lograron trascender
las prácticas tradicionales a innovadoras, generando cambios en el rol
de los estudiantes y docentes vinculados al piloto académico, se puede
considerar la existencia de otros principios que motivaron y sustentaron
la experiencia educativa, a saber:
• Planificación para potenciar el aprendizaje.
• Trabajo colaborativo para el diseño y construcción del aprendizaje.
• Desarrollo de competencias y métodos evaluativos.
• Evaluar para aprender.
• Pedagogía experiencial.
• Aprendizaje basado en proyectos.
• Descubrimiento del conocimiento guiado.
Estos aspectos se evidencian también en Álvarez (2008), quien
puntualiza la importancia de plantear las tareas evaluables como tareas
de aprendizaje e inscribirse también al carisma lasallista, en el cual la
solidaridad y la fraternidad se ven reflejadas en un buen trabajo colaborativo, toda vez que esta experiencia manifiesta una construcción
conjunta de aprendizaje, elimina del camino las tendencias clásicas de
trabajo individual e información privada y, por el contrario, considera
al estudiante como un sujeto activo para construir conocimiento en el
aula de clase; todo, escenario de respeto y disciplina.

Materiales e instrumentos
Bases de datos jurídicas y técnicas. Se consultaron bases de datos a
nivel nacional, regional y local de entidades oficiales que contienen
información sobre normas y políticas ambientales, en especial aquellas
relacionadas con economía circular.
Site Academic ESRI. Con este paquete tecnológico la Universidad
ha tenido acceso a software especializado para la comunidad académica,
y a cargar sus aplicaciones en ArcGIS On Line, plataforma en la que fue
montado el tablero de control diseñado para el Observatorio.
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Equipos de cómputo. Gracias a la disponibilidad de salas especializadas y a los horarios de atención en todas las sedes de la Universidad
se manejaron horarios flexibles para el uso de equipos de cómputo que
permitan manejar la información geográfica requerida.
Software especializado para el manejo de información geográfica.
Se hizo uso de software especializado para el manejo de información
geográfica, la cual se tiene disponible en la Universidad para disponer
los mapas y establecer relaciones entre los datos obtenidos en las bases
de datos jurídicas y técnicas.
Matriz de evaluación como propuesta formativa. Para unificar los
procesos evaluativos y establecer elementos objetivos de análisis se
consolidaron variables por medio de una matriz para que cada uno de
los jurados pudiesen emitir un concepto técnico claro y constructivo
sobre cada uno de los participantes. Este instrumento diseñado para la
evaluación terminó siendo un apoyo en el proceso de decisión docente
que se plantea siempre a la hora de evaluar, pues permitió mediante la
percepción de cada presentación identificar los logros o insuficiencias
existentes respecto de los conocimientos, actitudes y habilidades solicitados a la hora de la presentación de cada grupo.

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
Como lo evidencia Álvarez (2008) en su modelo de evaluación enriquecida del desarrollo e impacto de la experiencia, se cuenta con una
página web implementada por los estudiantes durante el segundo semestre del año 2019, la cual, entre otras variables, cuenta con el soporte
cartográfico para el manejo de datos jurídicos-técnicos ambientales
representado en un visor1.

1

Se puede consultar en el enlace https://www.oeciunisalle.com/geovisor
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Logros

•

•
•
•
•
•

Tanto los profesores como los estudiantes se involucraron de
manera horizontal, no jerárquica, en el proceso de aprendizaje
continuo.
Desarrollo de habilidades superiores en el manejo y análisis de
datos, e incorporación de nuevas variables de orden jurídico.
Generación de pensamiento crítico a partir de nuevas herramientas jurídicas y técnicas.
Trabajos de investigación en torno a la economía circular.
Integración de semilleros.
Interés de egresados y otras áreas de la Universidad en el proyecto.

Retos

•
•

Disponibilidad de tiempo para el acompañamiento a los estudiantes y su proceso de aprendizaje.
Tiempo para continuar con el crecimiento del proyecto de Observatorio de Economía Circular e Innovación.

Conclusiones
La innovación en la metodología brindada en los espacios académicos,
soportada en la colaboración transparente y planificada, ofrece resultados eficientes y eficaces si refleja un cambio positivo en las relaciones
entre egresados, docentes y sector externo, y permite abordar los retos
actuales de nuestro entorno y las perspectivas de futuro, demostrando
que debemos ser más flexibles como seres humanos para dialogar y concertar metas académicas de interés para la sociedad desde la Universidad.
Por otro lado, vale la pena destacar la vinculación de la geografía
digital en cualquier contexto de análisis, ya que, por un lado, los estudiantes están constantemente interactuando con aplicaciones geográficas
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en línea y mejorando permanentemente sus habilidades en el uso de
tecnologías geoespaciales; y por otro, se fomenta en ellos el análisis holístico de una situación, dado que el uso de datos geoespaciales promueve
el estudio de los elementos de contexto. En consecuencia, el recono
cimiento del espacio físico en medios digitales debe considerarse como
un eje transversal y permanente en la enseñanza con el cual abordar y
entender el complejo sistema terrestre donde interactúan la sociedad
—con sus respectivas dinámicas— y el espacio físico que se habita.
En términos de los procesos de evaluación, se destaca la resignificación de la calificación, pues bajo la consideración de los indicadores
de valoración diseñados para este proceso de aprendizaje basado en el
desarrollo de un proyecto conjunto entre dos materias tan diferentes,
se evidencian diversas capacidades y se reconocen nuevas posibilidades
en el estudiante al adquirir confianza y autonomía por ver y sentir que
pone en práctica lo aprendido en el aula de clase a través de la teoría.
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Abstract
The initiative, International Lasallian Advisory Research Group (ILARG),
establishes research collaborations among Lasallian institutions of higher
education. La Salle University (Colombia) and Lewis University (USA)
developed an approach, never attempted in Colombia, to determine
the impact of the herbicide glyphosate. In this venture, the research
faculty involved undergraduates in Environmental Science, Biology,
and Environmental & Sanitary programs. The approach improved the
students’ technical skills better than what would be expected from a
standard laboratory course. Apart from the multiple research products
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(international publications and conferences) generated by the students, the experiences improved their time management and planning
skills, their conceptual knowledge, and their application of the scientific method. This included changes in the students’ behaviors, such as
becoming open to different cultures and assuming the roles of scholars.
There was also remarkable improvement in their analytical skills. This
collaboration is an example of building research communities among
Lasallian institutions.

General Description of the Experience
In Colombia, there is an ongoing debate about the glyphosate a pplication
to control illegal crops. There is no strong evidence of its impact in soils
and water in Colombia. Researcher Dr. Rosalina Gonzalez from La Salle
University contacted Dr. Jerry Kavouras from Lewis University through
the ILARG network. He suggested a low-cost technique that monitors
microbial communities, EcoPlate (BIOLOG, Inc.), that can be easily
applied to monitor the long term effects of glyphosate on soils and waterways in Colombia. The technique measures the metabolism of the
microbial community, which allows for analysis of community diversity and carbon resource utilization to determine spatial and temporal
changes [1]. This technique has been proven to detect changes in soil
communities due to the application of glyphosate [2-3].
In the Summer of 2019, Dr. Gonzalez traveled to Lewis University
as a Visiting Scholar to learn applicable methodologies. Dr. Kavouras
and six undergraduates from Lewis University worked together with
Dr. Gonzalez in what was affectionately known as “science week” by
the students. It was nine days of intense 14 hour work days where the
students collected environmental samples, learned new techniques, and
applied their knowledge of biology and chemistry to solve problems.
Apart from learning new skills and concepts, the students bonded and
shared their cultures with Dr. Gonzalez, as they wished to learn more
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about Colombia – its culture and the college experience. This cultural
exchange was as productive as the science, with long lasting effects, as
students were exposed to new ideas and shared their experiences.
Upon her return to Colombia, Dr. Gonzalez’s students at La Salle
University-Bogota took the data and continued the analysis that began
that summer. Thus, a collaboration was born between two Lasallian
institutions. As a result, the students participated in three international
presentations: a conference presentation by Dr. Jerry Kavouras and his
research students at the 8th Annual International Symposium on Lasallian Research at St Mary´s University, Minneapolis USA; a chapter
book and presentation by Dr. Rosalina Gonzalez and her students at the
Global Symposium of Soil Biodiversity at United Nations – FAO in Rome,
Italy; and two presentations by Lewis students to the Inter-Institutional
Undergraduate Research Meeting 2020 at La Salle University-Bogotá
with Dr. Jerry Kavouras giving a keynote address. The latter opportunity
to present in Colombia was a very rewarding experience for the Lewis
students, as they learned firsthand from their Colombian peers. There
are two research manuscripts in preparation and an opportunity to work
with the National Police of Colombia to implement this technique. The
Colombian students now work as research assistants and display more
mature behaviors, as they seek to earn doctoral degrees, which will increase their career opportunities.

Materials and evaluation instruments used
The primary method to evaluate the success of this project was the
products generated from the collaboration. The students were interested to present at the conferences and showcase the skills they learned
and the knowledge they gained from the project. The research faculty
taught the students the process of writing abstracts and manuscripts
and creating conference presentations. Through discussion teams,
the information and data were organized into proposals to present at
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international conferences. The idea that they would be treated as scholars was appealing to the students and motivated them. They liked the
idea to interact with graduate students and other researchers at international meetings. The work did not stop after the Spring of 2020. Dr.
Kavouras will teach a two week course virtually for the Winter Academy
at La Salle University-Bogota that will hopefully train and encourage a
new group of students to continue this work.

Learning achieved with the development
of the experience
What did we learn? Students are resilient and want to learn more about
the world they live in. When treated as scholars, they stepped up to the
challenge. They appreciate the freedom to interact with faculty as equals.
It inspired them to support each other and promote collegiality. This is
different from a classroom environment where students see each other
as competitors and may act solely in their self-interest.
Both groups of students learned different disciplinary domains
to complete the work as a team. The faculty shared their expertise
and knowledge to develop the project, setting an example to the students on how international collaborations can be achieved. In addition, the Colombian team improved their proficiency in the English
language to present at international events. The faculty learned how
to manage two different cultures and the distance between them to
maintain the scholarly relationships. There was also a learning curve
to obtain funds, as in the current climate it is difficult to fund projects, particularly at Latin American universities.
Project Based Learning (PBL) was the pedagogical strategy utilized in this work [4]. This approach encourages students to develop
collaboration skills to learn and communicate complex information
by working in small groups. In this case, students learned by actively
engaging in a real-world and personally meaningful projects. Students
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collaborated to establish a method to monitor the impact of glyphosate in soil and water in order to address a real problem in Colombia.
Using collaborative learning strategies, students received data from
their peers to analyze and advance knowledge. The successful outcomes from applying the PBL strategy is readily apparent because the
project has resulted in acceptances to three international conferences,
which were peer-reviewed by scientific professionals, and two research
publications are in preparation. These results show the effectiveness
of the pedagogical approach. In addition, the project has attracted the
interest of a prestigious institution, the National Police of Colombia,
who are interested in the proposed approach. This indicates the quality of the work completed by the collaboration.
It is evident that the Lasallian spirit of association permeates this
collaboration. The project is committed to not only achieve student
learning, but to develop student inquiry and teamwork skills so they can
be successful in whichever career path that they choose. This relationship was established through mutual respect and collegiality to create
an inclusive community of learners.

Conclusions
•

•
•

The project promoted autonomy and metacognition among
the undergraduates as they develop a methodology under the
guidance of faculty mentors to address an environmental concern in Colombia.
Lasallian core values such as knowledge, association, and inclusiveness permeate the work.
The project has inspired students to view the world through a different lens and expand their worldview and career possibilities.

291

Rosalina González Forero

Jerry Kavouras

References
Dennis, P. G., Kukulies, T., Forstner, C., Orton, T. G., & Pattison, A. B. (2018).
The effects of glyphosate, glufosinate, paraquat and paraquat-diquat on
soil microbial activity and bacterial, archaeal and nematode diversity.
Scientific Reports, 8(1), 2119.
Garland, J. L. & Mills, A. L. (1991). Classification and characterization of heterotrophic microbial communities on the basis of patterns of community
level sole-carbon-source utilization. Applied and Environmental Microbiology, 57, 2351-2359.
Lancaster, S. H., Hollister, E. B., Senseman, S. A., & Gentry, T. J. (2010). Effects
of repeated glyphosate applications on soil microbial community composition and the mineralization of glyphosate. Pest Management Science,
66(1), 59-64.
Wright, R., & Boggs, J. (2002). Learning cell biology as a team: a project-based
approach to upper-division cell biology. Cell Biology Education, 1(4), 145S27.

292

Experiencia 5
Grupo de investigación
asesor internacional lasaliano
como vía para promover la autonomía
y autoevaluación en estudiantes
de pregrado de la Universidad
La Salle-Bogotá y la Universidad
de Lewis, ee. uu.
Rosalina González Forero*
Jerry Kavouras**

Resumen
La iniciativa, International Lasalian Advisory Research Group (ILARG),
establece colaboraciones de investigación entre instituciones lasalianas
de educación superior. La Universidad La Salle (Colombia) y la Universidad Lewis (EE. UU.) Desarrollaron un enfoque nunca realizado en
Colombia para determinar el impacto del herbicida glifosato. Esta aproximación a estudiantes universitarios en Ciencias Ambientales, Biología
e Ingeniería Ambiental y Sanitario. El enfoque fortaleció las habilidades
técnicas de los estudiantes mejor de lo que se esperaría de un curso de
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laboratorio estándar. Además de los múltiples productos de investigación (publicaciones y conferencias internacionales) generados por los
estudiantes, las experiencias robustecieron sus habilidades de planificación y gestión del tiempo, sus conocimientos teóricos y su aplicación
del método científico. Esto incluyó cambios en los comportamientos de
los estudiantes, como abrirse a diferentes culturas y asumir los roles
de académicos. También hubo una mejora notable en sus habilidades
analíticas. Esta colaboración es un ejemplo de construcción de comunidades de investigación entre instituciones lasalianas.

Descripción general de la experiencia
En Colombia, existe un debate en curso sobre la aplicación del glifosato
para controlar los cultivos ilícitos. No hay evidencia contundente de su
impacto en suelos y agua en Colombia. La investigadora Rosalina González de la Universidad La Salle se comunicó con el Dr. Jerry Kavouras
de la Universidad Lewis a través de la red ILARG. Quien sugirió una
técnica de bajo costo que monitorea comunidades microbianas, EcoPlate (BIOLOG, Inc.), que se puede aplicar fácilmente para monitorear
los efectos a largo plazo del glifosato en suelos y fuentes hídricas en
Colombia. La técnica mide el metabolismo de la comunidad microbiana,
lo que permite el análisis de la diversidad de la comunidad y la utilización de los recursos de carbono para determinar los cambios espaciales
y temporales [1]. Se ha demostrado que esta técnica detecta cambios
en las comunidades del suelo debido a la aplicación de glifosato [2-3].
En el verano de 2019, la investigadora González viajó a la Universidad de Lewis como profesora visitante para aprender las metodologías aplicables. El Dr. Kavouras y seis estudiantes de la Universidad
de Lewis trabajaron junto con ella en lo que los estudiantes conocían
cariñosamente como “semana de la ciencia”. Fueron nueve días de intensa jornada laboral de 14 horas donde los estudiantes recolectaron
muestras ambientales, aprendieron nuevas técnicas y aplicaron sus
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conocimientos de biología y química para resolver problemas. Además
de aprender nuevas habilidades y conceptos, los estudiantes se unieron
y compartieron su cultura con la investigadora Rosalina, y deseaban
aprender más sobre Colombia, su cultura y la experiencia universitaria.
Este intercambio cultural fue tan productivo como la ciencia, con efectos duraderos, ya que los estudiantes fueron expuestos a nuevas ideas
y compartieron sus experiencias.
A su regreso a Colombia, los estudiantes de la investigadora González
en la Universidad La Salle-Bogotá tomaron los datos y continuaron el
análisis que comenzó ese verano. Así nació una colaboración entre dos
instituciones lasalianas. Como resultado, los estudiantes participaron en
tres presentaciones internacionales: una ponencia del Dr. Jerry Kavouras
y sus estudiantes de investigación en el 8º Simposio Internacional Anual
sobre Investigación Lasaliana en la Universidad de St Mary, Minneapolis, EE. UU.; un capítulo de libro y una presentación de la Dra. Rosalina
González y sus estudiantes en el Simposio Global de Biodiversidad del
Suelo en Naciones Unidas - FAO en Roma, Italia; y dos presentaciones
de estudiantes de Lewis en el Encuentro Interinstitucional de Investigación de Pregrado 2020 en la Universidad La Salle-Bogotá con el Dr.
Jerry Kavouras dando un discurso de apertura. La última oportunidad
de presentarse en Colombia fue una experiencia muy gratificante para
los estudiantes de Lewis, ya que aprendieron de primera mano de sus
compañeros colombianos. Hay dos manuscritos de investigación en
preparación y la oportunidad de trabajar con la Policía Nacional de
Colombia para implementar esta técnica. Los estudiantes colombianos
ahora trabajan como asistentes de investigación y muestran comportamientos más maduros, ya que buscan obtener títulos de doctorado, lo
que aumentará sus oportunidades profesionales.
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Materiales e instrumentos de evaluación utilizados
El método principal para evaluar el éxito de este proyecto fueron los
productos generados a partir de la colaboración. Los estudiantes estaban
interesados en presentar en las conferencias y mostrar las habilidades
que aprendieron y los conocimientos que obtuvieron del proyecto.
Los profesores en el proceso de investigación enseñaron a los estudiantes
de redacción de resúmenes y manuscritos y la creación de presentaciones en conferencias. A través de equipos de discusión, la información y
los datos se organizaron en propuestas para presentar en conferencias
internacionales. La idea de que serían tratados como académicos atraía
a los estudiantes y los motivaba. Les gustó interactuar con estudiantes
graduados y otros investigadores en reuniones internacionales. El trabajo
no se detuvo después de la primavera de 2020. El Dr. Kavouras impartirá un curso de dos semanas virtualmente para la Academia de Verano
en la Universidad La Salle-Bogotá que se espera capacite y anime a un
nuevo grupo de estudiantes a continuar este trabajo.

Aprendizaje logrado con el desarrollo de la experiencia
¿Qué aprendimos? Los estudiantes son resilientes y quieren aprender
más sobre el mundo en el que viven. Cuando se les trató como aca
démicos, aceptaron el desafío. Aprecian la libertad de interactuar con
los profesores como iguales. Los inspiró a apoyarse mutuamente y
promover la colegialidad. Esto es diferente del ambiente de un salón
de clases donde los estudiantes se ven entre sí como competidores y
pueden actuar únicamente en su propio interés.
Ambos grupos de estudiantes aprendieron diferentes dominios disciplinarios para completar el trabajo en equipo. Los profesores compartieron su experiencia y conocimiento para desarrollar el proyecto, dando
ejemplo a los estudiantes sobre cómo se pueden lograr colaboraciones
internacionales. Además, el equipo colombiano mejoró su dominio del
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idioma inglés para presentarse en eventos internacionales. La facultad
aprendió a manejar dos culturas diferentes y la distancia entre ellas para
mantener las relaciones académicas. También hubo una curva de aprendizaje para la obtención de fondos, ya que en el clima actual es difícil
financiar proyectos, particularmente en universidades latinoamericanas.
El aprendizaje basado en proyectos (ABP) fue la estrategia pedagógica utilizada en este trabajo [4]. Este enfoque anima a los estudiantes
a desarrollar habilidades de colaboración para aprender y comunicar
información compleja trabajando en grupos pequeños. En este caso,
los estudiantes aprendieron participando activamente en proyectos del
mundo real y personalmente significativos. Los estudiantes colaboraron
para establecer un método para monitorear el impacto del glifosato en
el suelo y el agua con el fin de abordar un problema real en Colombia.
Usando estrategias de aprendizaje colaborativo, los estudiantes recibieron datos de sus compañeros para analizar y avanzar en el conocimiento.
Los resultados exitosos de la aplicación de la estrategia de ABP son evidentes porque el proyecto dio lugar a aceptaciones de tres conferencias
internacionales, que fueron revisadas por profesionales científicos, y se
están preparando dos publicaciones de investigación. Estos resultados
muestran la efectividad del enfoque pedagógico. Además, el proyecto
ha atraído el interés de una prestigiosa institución, la Policía Nacional
de Colombia, quienes están interesados en el enfoque propuesto. Esto
indica la calidad del trabajo alcanzado mediante la colaboración.
Es evidente que el espíritu de asociación lasaliano impregna esta
colaboración. El proyecto se compromete no solo a lograr el aprendizaje de los estudiantes, sino también a desarrollar las habilidades de
investigación y trabajo en equipo de los estudiantes para que puedan
tener éxito en cualquier carrera que elijan. Esta relación se estableció
a través del respeto mutuo y la colegialidad para crear una comunidad
inclusiva de estudiantes.
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Conclusiones
•

•
•

El proyecto promovió la autonomía y la metacognición entre
los estudiantes universitarios a medida que desarrollan una
metodología bajo la guía de mentores docentes para abordar
una preocupación ambiental en Colombia.
Los valores fundamentales lasalianos como el conocimiento, la
asociación y la inclusión impregnan el trabajo.
El proyecto ha inspirado a los estudiantes a ver el mundo a través de una lente diferente y ampliar su visión del mundo y sus
posibilidades profesionales.

Referencias
Classification and characterization of heterotrophic microbial communities on
the basis of patterns of community level sole-carbon-source utilization.
J.L. Garland, A.L. Mills, Applied and Environmental Microbiology, 1991,
v.57, p. 2351-2359.
Lancaster, S. H., Hollister, E. B., Senseman, S. A., & Gentry, T. J. (2010). Effects
of repeated glyphosate applications on soil microbial community composition and the mineralization of glyphosate. Pest Management Science,
66(1), 59–64.
Dennis, P. G., Kukulies, T., Forstner, C., Orton, T. G., & Pattison, A. B. (2018).
The effects of glyphosate, glufosinate, paraquat and paraquat-diquat on
soil microbial activity and bacterial, archaeal and nematode diversity.
Scientific Reports, 8(1), 2119.
Wright, R., & Boggs, J. (2002). Learning cell biology as a team: a project-based
approach to upper-division cell biology. Cell Biology Education, 1(4),
145-S27.

298

Cuando se evalúan
procesos académicos

Experiencia 1
Diálogos docentes:
tejiendo saberes en torno a la
formación y su dimensión curricular
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Myriam Fernanda Torres Gómez***

Resumen
Desde el Programa de Trabajo Social se busca configurar un currículo
que complejice la lectura y vivencia de la formación, más allá de las
lógicas tradicionales y lineales, motivo por el cual se realizó un espacio denominado “Diálogos docentes”, como escenario para promover
el intercambio y coconstrucción de saberes y prácticas docentes que,
unidas a las demás estrategias implementadas para el seguimiento y la
evaluación curricular, propiciaron relecturas de elementos fundantes
como la gestión y articulación de la investigación en el Programa, la flexibilidad curricular, la dimensión pedagógica y las estrategias didácticas.
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Como resultado de esta experiencia el Programa consolidó una serie de procesos de orden académico, investigativo y pedagógico que ha
afianzado las fortalezas en términos de formación integral y de gestión
articulada del currículo mediante líneas de investigación e intervención,
y contribuido al potenciamiento de elementos curriculares, comprendido
este proceso como una construcción social en permanente transición,
sintonizada con la formación profesional argumentada y crítica que
nuestro país reclama.

Descripción de la experiencia
La experiencia da cuenta de un ejercicio de seguimiento y evaluación
curricular del Programa de Trabajo Social a partir de la integración
de diversas estrategias participativas, entre las cuales se destacan los
diálogos docentes como escenarios de intercambios y reconstrucción
de experiencias y saberes docentes, en perspectiva de construcción curricular y formativa. Los diálogos docentes se centraron en la reflexión
colectiva respecto a las trasformaciones sociales, políticas, culturales,
ambientales y económicas que requieren una formación en contexto
que contemple el incremento de la calidad educativa, la flexibilidad
curricular, la relación disciplinar- interdisciplinar, la internacionalización, y la formación-evaluación de los conceptos, habilidades y actitudes
profesionales y disciplinares del trabajo social.
El ejercicio de reflexión-evaluación del currículo que favorece la
formación de los trabajadores sociales en la Universidad de La Salle ha
bebido de los aportes disciplinares y profesionales del trabajo social. En
primer lugar, propiciando el debate ético-político en torno a la relación
entre formación y participación en la construcción del espacio social. Y,
en segundo lugar, valiéndonos de conceptos que favorecen el ejercicio
creativo en torno a los modos como se responde a los desafíos de la evaluación. En este caso nos hemos valido del concepto ‘saberes de acción’
por cuanto muchas de las acciones adelantadas para la evaluación del
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currículo han emergido en el continuo ‘pensar haciendo’. Un continuo
recurrente en procesos de investigación-acción.
La experiencia está soportada en dos perspectivas pedagógicas: la
primera, orientada a la comprensión del currículo como construcción
social, que se configura mediación entre la educación y la sociedad, cual
lo enuncian Castro et al. (2010, p. 30), privilegiados desde el programa
con la propuesta crítica que plantea la autora Grundy (1991); la segunda
perspectiva se relaciona con el diálogo de saberes como fundamento
para propiciar escenarios de construcción colectiva, que para De Sousa
(2009) se comprende como epistemología consolidada desde el reconocimiento de otros saberes, que promueve el aprendizaje recíproco y
la reflexión permanente del currículo, de cara a los desafíos locales
y globales que enfrentan las ciencias sociales y humanas.
En el ejercicio colectivo de evaluación curricular cabe resaltar tres
rasgos fundamentales de la identidad lasallista. El primero, la realización
de una labor que estuvo basada en el principio de fraternidad (compartir
y construir con otros); el segundo, la concreción de una labor que estuvo
basada en el diálogo y el reconocimiento del otro, y el tercero, llevar a
cabo una labor que se revirtiera en la formación de nuestros estudiantes
mediante herramientas para pensar, decidir y servir. A través de esos
tres rasgos puede verse reflejada la impronta del legado vocacional,
solidario, dialógico y colegiado con el cual se ha logrado direccionar el
proyecto educativo institucional y de formación que realiza la comunidad lasallista en muchos rincones del mundo.

Materiales e instrumentos de evaluación
Los instrumentos utilizados para el desarrollo de esta experiencia fueron
en su mayoría de tipo cualitativo, dentro de los que cabe mencionar:
ejercicios de contextualización, seguimiento y autoevaluación mediante
los que cada docente expresó los logros, aprendizajes y retos de cada uno
de los espacios académicos orientados, grupos focales con estudiantes
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de diversos semestres, y diálogos docentes en torno a tres grandes ejes:
1) los horizontes epistemológicos, formativos y pedagógicos de las líneas
de investigación e intervención del Programa de Trabajo Social; 2) la
articulación de los espacios curriculares con el perfil profesional y las
competencias, y 3) las proyecciones de la formación y gestión académica
de las líneas de investigación e intervención.
Los materiales utilizados en términos generales fueron insumos
básicos de papelería, como: cartulinas, marcadores, cinta, papeles de
varios colores, y otros como computadores, videoproyectores, programas
ofimáticos, etc. Los aspectos más significativos por resaltar fueron la disposición para trabajar conjuntamente y la creatividad. Como evidencias
se tienen: guías metodológicas y memorias de los diálogos docentes,
evaluación de los espacios académicos, informe de seguimiento cu
rricular, presentaciones del proceso, registros fotográficos e infografías.

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
El ejercicio de evaluación-reflexión del currículo que opera para la
formación de los trabajadores sociales en la Universidad ha permitido
la materialización de logros en relación con la apuesta curricular del
programa, destacándose la oportunidad de revisitar el currículo y poniendo en debate y contexto los presupuestos teóricos, conceptuales,
metodológicos y didácticos sobre los cuales se erige la formación en
trabajo social del programa. Como corolario de este proceso, se abre
la posibilidad de integrar enunciados que habilitan nuevas grillas de
inteligibilidad para la lectura crítica de la realidad, por ejemplo, conceptos como interculturalidad, patriarcado y colonialidad del poder,
del saber y del ser.
En cuanto a la dinamización del diálogo académico del equipo
docente, se destacan los ejercicios de aprendizajes conjuntos en lo que
respecta a la planeación microcurricular, particularmente en relación
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con la didáctica y el sentido para los espacios de investigación formativa, práctica profesional y seminario de profundización en intervención.
Vale decir que este ejercicio permitió visibilizar la sintonía del equipo
docente respecto de las carencias y potencialidades del currículo. Como
dificultad se ubica la ausencia de tiempos efectivos en el ámbito de la
gestión para llevar a cabo una tarea tan exigente y valiosa como lo es
la reflexividad sobre la práctica formativa en una disciplina particular.

Conclusiones
El proceso de evaluación y actualización curricular tuvo como bandera el procurar la generación de conocimiento encaminado a contribuir
al mejoramiento de la calidad de vida de las personas, las comunidades
y los territorios; la formación de profesionales con sensibilidad, responsabilidad social, capacidad de trabajo en equipo y el reconocimiento del
carácter ético que debe sustentar el ejercicio profesional.
La experiencia ha potenciado la gestión curricular a partir de las
cinco líneas de investigación e intervención del Programa que orientan
la investigación docente y formativa, de cara a las realidades y contextos
en que el trabajo social se desempeña.
Dos aspectos han sido relevantes en el ejercicio de reevaluar la
experiencia: desde la flexibilidad curricular, el proceso de doble titulación con la Universidad Católica Silva Henríquez, y la constante interpelación que propone el mercado laboral. Del primero se destaca la
reflexión en torno a los presupuestos que alientan la práctica formativa
en trabajo social, y del segundo la agónica tensión entre lo que requiere
el mercado de los trabajadores sociales y la apuesta ético-política que
de manera colaborativa se construye en el Programa.
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Experiencia 2
Evaluación del desempeño académico
de los estudiantes del programa
de Medicina Veterinaria de la
Universidad de La Salle Bogotá como
una estrategia de la gestión curricular
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Clara Stefany Romero Hurtado**
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Resumen
Este estudio se centró en la evaluación del Programa de Medicina Veterinaria a partir de la correlación establecida entre la información
suministrada por el Sistema de Información Académica (SIA) sobre los
estudiantes matriculados en el período 2019-2022 y las percepciones
manifestadas por el equipo curricular (Comité de Programa). La información se obtuvo a partir de la construcción de una matriz integral
para el SIA y con una encuesta dirigida al equipo del Programa. Con el
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estudio se lograron identificar criterios de comportamiento académico
tales como número y porcentaje de créditos cursados, número y porcentaje de créditos aprobados, asignaturas pendientes, cumplimiento
del requisito de lengua extranjera, presencia o ausencia de sanciones
disciplinarias, número de períodos académicos cursados, períodos aplazados y no cursados, promedio acumulado del plan de estudios, asignaturas perdidas, número de veces de asignaturas perdidas y número y
porcentaje de créditos reprobados, que son de valor para el objetivo de
evaluación de la gestión curricular.
Se demostró también que el seguimiento a partir del SIA con fines
de la gestión curricular es limitado, pero resulta fundamental para comprender el desempeño de la población estudiantil, evaluar los alcances
de la implementación del currículo, planear y tomar decisiones.

Descripción de la experiencia
La experiencia se inició con el cuestionamiento sobre los alcances de la
evaluación de gestión curricular del Programa de Medicina Veterinaria,
con la reflexión de si el ideal establecido en el currículo escrito estaba
siendo aplicado efectivamente.
Se identificó que dentro del abanico de criterios e indicadores disponibles para la evaluación del programa que se había venido implementando como parte de los procesos de calidad, ninguno abordaba de
forma sistemática, directa, continua y detallada el desempeño académico
de los estudiantes a través de la malla curricular, a pesar de que esta
información se registra en tiempo real en el SIA y se utiliza de forma
cotidiana, concluyéndose que se estaba subestimando información
fundamental en la planeación y gestión curricular. En consecuencia, se
hizo la revisión preliminar de la estructura del SIA a fin de identificar
el potencial de su utilización para evaluar y monitorear la gestión curricular del programa académico.
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Los registros de los SIA (estudiantil) institucionales, además de
su natural función administrativa, se han utilizado para evaluar el
desempeño de los estudiantes y predecir su comportamiento académico (Siemens y Baker, 2012; Siemens, 2013; Fonseca 2018; Viberga et al.,
2018; Schumacher e Ifenthaler, 2018; Nguyen et al., 2020). En el presente
estudio se expone el uso del SIA de la Universidad de La Salle para la
evaluación académico-administrativa con el fin de contribuir, no solo
a la retroalimentación y evaluación de los factores que influyen en el
desempeño estudiantil, sino a la comprensión de la población misma,
la implementación y adopción del currículo, el comportamiento de
las asignaturas, el efecto del docente y las respuestas a las estrategias
y acciones realizadas por la institución, mediante la evaluación de la
información de los estudiantes matriculados en el período 2019-2022
registrada en el SIA del Programa de Medicina Veterinaria.
Se revisaron los registros individuales de los estudiantes y se construyó una matriz en Excel que permitió establecer las relaciones de
criterios como: número y porcentaje de créditos cursados, número y
porcentaje de créditos aprobados, asignaturas pendientes, cumplimiento
del requisito de lengua extranjera, presencia o ausencia de sanciones
disciplinarias, número de períodos académicos cursados, número de
períodos aplazados y no cursados, promedio acumulado del plan
de estudios, promedio del último período cursado, asignaturas perdidas, número de veces de asignaturas perdidas, número y porcentaje de
créditos reprobados, número y porcentajes de créditos pendientes por
cursar, género de los estudiantes del programa, si pertenecían o no al
programa Ser Pilo Paga.
Posterior a la construcción de la matriz con la información señalada
y los resultados obtenidos para cada uno de los criterios, se procedió a
contrastarlos con las percepciones académicas sobre el desempeño de
los estudiantes en dicho ciclo, por parte del equipo del programa responsable de la planeación y gestión académica, a través de una encuesta en
línea desarrollada con el recurso Google-Formularios, la cual es posible
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consultar a través del siguiente enlace: (Encuesta). Así, desde la correlación de los resultados fue posible evidenciar que, a pesar de ajustarse
las percepciones del equipo a la realidad académica de los estudiantes
del programa, este no cuenta con la información precisa y actualizada,
y, por tanto, en las tomas de decisiones se podrían estar subestimando
factores nuevos, fundamentales o críticos que quizás no son evidentes
y que podrían identificarse por medio del SIA.

Materiales e instrumentos de evaluación
Para dar alcance al objetivo central de la experiencia fue necesario
el uso de computadores equipados con los programas del SIA de la
Universidad de La Salle y Microsoft Office (Excel y Word), así como
la revisión de bases de datos y biblioteca para fines del rastreo bibliográfico asociado al objeto de estudio. De esta manera, fue necesario
diseñar en Excel los criterios de entrada descritos en el apartado que
describe la experiencia y la construcción de tablas dinámicas para la
organización y el análisis de la información con los datos obtenidos a
partir del SIA sobre cada uno de los estudiantes.
Asimismo, se requirió el diseño e implementación de la encuesta
sobre percepciones académicas para ser aplicada al equipo del Programa.
Al respecto, se utilizó el recurso Google-Formularios por cuanto presenta
un entorno visual familiar para los usuarios, cuenta con numerosos tipos
de preguntas, permite la gestión de respuestas, favorece la recolección
ordenada de datos, presenta la opción de obligatoriedad de respuesta,
tiene descriptores de preguntas, ofrece la descarga de resultados con
extensiones .csv y .xlsx, realiza estadísticas parciales en línea, es accesible
a través de cualquier dispositivo con datos o interconexión inalámbrica
disponible y es compatible con los sistemas operativos Windows, iOs,
Linux, Android y HarmonyOs (Ribeiro et al., 2015); además, hace parte
de las cinco aplicaciones de big data que cumple con las 5V (volumen,

310

Evaluación del desempeño académico de los estudiantes del programa de medicina...

velocidad, veracidad, variedad y valor), lo que lo hace robusto en configuración y desarrollo (Veda e Il-Yeol Song, 2017).

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
El estudio permitió identificar que el SIA se puede articular con la toma
de decisiones para la gestión curricular en la medida en que se posibilita
una aproximación a la comprensión de las necesidades académicas y administrativas de la población estudiantil en tiempo real, de manera que
se puede evaluar el comportamiento de la implementación de la malla
curricular e identificar tempranamente los factores que la podrían estar
influyendo. Por ejemplo, durante esta experiencia se detectaron, no solo
las asignaturas de bajo rendimiento o pérdida, sino su comportamiento
a través del tiempo y los factores relacionados con el desempeño de los
estudiantes (individuales y grupales). Estos hallazgos le permiten al
Programa la construcción de una ruta para identificar oportunamente las causas e intervenirlas; también, un mayor entendimiento de la
articulación entre los espacios académicos y la integralidad de la malla,
de los elementos motivadores y desmotivadores para los estudiantes,
del efecto docente, entre otros.
Es importante mencionar que el módulo de registro de estudiantes en
el SIA de la Universidad de La Salle, como ocurre con otros sistemas y otras
instituciones, cual se ha mencionado, contiene información relevante y
útil para la caracterización del desempeño estudiantil con el fin de evaluar
la gestión curricular. Sin embargo, la organización de la información en él
puede resultar limitante en cuanto a los alcances de las consultas para este
objetivo, pues la información se obtiene individualizada, lo que implica la
consulta y análisis de más de mil registros académicos, tarea que demanda un tiempo de dedicación prolongado y hace que la información para
análisis transversales e inmediatos no sea de fácil consecución. Por estas
razones, para el presente estudio fue necesario realizar procedimientos
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y acciones adicionales en la organización y análisis de los datos. Sin duda
la información que emerge del proceso es de importancia mayor para la
comprensión de los programas académicos y la toma de decisiones, sin
embargo sus limitaciones hacen que difícilmente pueda ser implementado
como un procedimiento de rutina.
Por otra parte, se identificó la estrecha relación entre las percepciones del equipo del Programa y el análisis obtenido desde la información
procedente del SIA, esto se constituye en un aprendizaje en tanto permite establecer que la dirección en materia de gestión curricular ha sido
la correcta y que las necesidades académicas de los estudiantes se han
atendido desde sus necesidades. No obstante, el SIA requiere avanzar
en la integración de tres aspectos fundamentales para alejarse de una
función exclusiva de repositorio de información y evolucionar como una
estrategia de gestión curricular o en marco integrado para el análisis de
datos en los programas de las facultades, de las unidades académicas y
de la Universidad, que son: la analítica de aprendizaje, entendida como
la aplicación de técnicas y herramientas de análisis de datos que buscan
comprender y mejorar la acción educativa; la minería de datos educativos, como la que posibilita el desarrollo y la evaluación de métodos
de análisis para comprender mejor a los estudiantes y su entorno de
aprendizaje, y la analítica académica, a través de la cual se apoyan las
operaciones institucionales y la toma de decisiones (Goldstein y Katz,
2005; Romero y Ventura, 2013; Ifenthaler, 2015).

Conclusiones
Hay oportunidad en la utilización de los sistemas de información académica para la gestión curricular más allá de lo que tradicionalmente se
ha hecho, debido a que el estudio permitió reconocer el potencial para
la planeación y evaluación de la gestión curricular, pero a la vez, tiene
limitaciones para el análisis integral de la gestión académica, administrativa y curricular. Lo anterior obedece a la finalidad de los sistemas
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de información académica, que es el registro y organización de datos
académicos de los estudiantes.
Un elemento relevante en el contraste de los resultados del análisis de la información registrada en el SIA y la encuesta y el diálogo con
los tomadores de decisiones curriculares en el programa académico,
es el desconocimiento de estos actores de la información respecto del
desempeño y comportamiento de la población estudiantil por no tener
acceso directo a los datos reportados en el sistema académico, su entendimiento surge desde la interpretación de la información compartida
por los directivos académicos.
En síntesis, la integración de los diferentes componentes informativos del Sistema SIA con los supuestos curriculares, permitiría responder
acertadamente ante los cambios y demandas educativas que son cada
vez más rápidas y que requieren de una interpretación y toma de decisiones próximas para leer y tomar posición en el futuro oculto inmediato.
Otras variables identificadas como valiosas a partir de este estudio son la composición de la población estudiantil por género, la pertenencia del estudiante a un grupo o afiliación particular, el número
de aplazamientos de semestre, el número de pérdida y repitencia de
asignaturas, la identificación de las asignaturas por nivel y repitencia,
y el promedio académico. Estas y otras variables son de utilidad ya que
es posible integrar el comportamiento del desempeño estudiantil a la
evaluación y gestión curricular al posibilitar el evaluar la realidad de
la articulación entre las asignaturas, el comportamiento de los diferentes grupos y docentes de una misma asignatura, la integralidad de la
malla, el interés, aceptación y respuesta de los estudiantes a las áreas
que componen la malla, y el efecto docente.
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Experiencia 3
RedFilo: hacia una evaluación
del estado de la enseñanza de la
Filosofía en Colombia
Andrés Camilo Santos Montes*
Germán Ulises Bula Caraballo**

Resumen
¿Cómo enseñar cuando se enseña filosofía? Esta es la pregunta que anima
la investigación realizada por la Red de Docentes de Filosofía, creada en
2019 como respuesta a la tendencia en las políticas públicas de minar el
papel de dicha disciplina. La Red ha venido activando diálogos con docentes a lo largo y ancho del territorio nacional, y esto ha hecho visible
una multiplicidad de metodologías, didácticas y recursos en la enseñanza
de este campo. La Red de Docentes de Filosofía en Educación Básica y
Media (RedFilo) busca proponer reflexiones sobre prácticas docentes y
estudiantes vinculados a la enseñanza y el aprendizaje de la filosofía en
la escuela, que posibiliten procesos educativos de calidad en las aulas.

*

Docente de Filosofía en el Liceo Hermano Miguel La Salle; director de la Red de Docentes
de Filosofía en Educación Básica y Media. Correo electrónico: andres.santos@liceoparroquialsanjose.edu.co
**
Docente de Filosofía en la Facultad de Filosofía de la Universidad de La Salle; director de
Investigación en la Red de Docentes de Filosofía en Educación Básica y Media. Correo
electrónico: gbulalo@unisalle.edu.co
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Descripción de la experiencia
La Red de Docentes de Filosofía en Educación Básica y Media nació a
inicios de septiembre de 2019 gracias al diálogo con egresados de diferentes Facultades de Filosofía que desempeñan su profesión como
docentes en instituciones públicas y privadas del país, y el apoyo de
la Facultad de Filosofía de la Universidad de La Salle, en cabeza de la
Decanatura. El inicio de la Red se movilizó a partir de la pregunta “¿Cómo se enseña y cuándo se enseña filosofía?”. Este interrogante puso en
relieve que la enseñanza de la filosofía va mucho más allá de la transmisión de contenidos y el relatar la historia de la filosofía en el aula. En
ese sentido, preguntas como: ¿qué se enseña en filosofía?, ¿se enseña a
filosofar?, o, ¿en qué punto se pasa de la articulación de la opinión a la
argumentación propiamente dicha?, hacen visible la complejidad práctica y conceptual de su enseñanza en el aula, a la cual hay que añadir la
diversidad de contextos escolares, las condiciones de infraestructura de
los establecimientos educativos, los problemas de pobreza y desigualdad
por los que atraviesa nuestra sociedad, e incluso las determinaciones
de tipo administrativo, que terminan siendo grandes desafíos, no solo
para los docentes, sino también para los estudiantes de la asignatura.
En ese sentido, ¿cómo poder enseñar a pensar y a reflexionar frente a
nuestra realidad cuando se observan múltiples dificultades en la práctica educativa?
El contexto en el que opera la Red está fuertemente determinado por
la última reforma educativa, realizada bajo la política de calidad denominada “revolución educativa”1, planteada por el Ministerio de Educación
Nacional en cabeza de Cecilia María Vélez en el período 2002-2010.
En ella, la enseñanza de la filosofía cuenta solo con orientaciones
1

La política de revolución educativa fue una de las principales promesas electorales en el
gobierno de Álvaro Uribe Vélez. Aprobada por el Congreso de la República, se incluyó en
el componente educativo del Plan Nacional de Desarrollo y en el Plan Sectorial de Desarrollo
Educativo que en el período 2002-2006 preparó el Ministerio de Educación Nacional.
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pedagógicas que dentro de la Ley General de Educación está constituida para su enseñanza en el nivel de educación media, mientras que la
realidad nacional demuestra que se ha venido impartiendo en niveles de
preescolar y básica. Los componentes de dichas orientaciones entablan
una relación entre la enseñanza de la historia y de la filosofía que tradicionalmente se imparte en Colombia y las competencias dialógica, crítica
y reflexiva, competencias que siguen vigentes en la práctica docente.
Desde hace un año la Red de Docentes de Filosofía en Educación
Básica y Media ha convocado a profesores de básica, media y universidad,
así como a estudiantes en formación de licenciatura o en programas de
filosofía de instituciones públicas y privadas, a participar en los espacios que hemos creado con la finalidad de propiciar un diálogo nacional
frente a la enseñanza de la filosofía, a fin de identificar y conocer las
prácticas, metodologías y proyectos que se vienen desempeñando en el
ejercicio docente. Este diálogo colectivo e investigativo, en palabras de
Ann Sharp (2010), lo hemos denominado comunidades de indagación,
las cuales exploran los aspectos de la metodología, el currículo y los
proyectos pedagógicos en filosofía, con el fin de: 1) aclarar el panorama
del presente de la enseñanza de la filosofía, 2) difundir experiencias
exitosas relativas a este presente, y 3) proponer didácticas, estrategias,
pedagogías, políticas públicas y orientaciones normativas y epistemológicas para valorizar y mejorar la enseñanza de la filosofía en nuestro
país. En este sentido, el propósito investigativo de la Red es evaluativo:
se busca, en primera instancia, hacer un mapa del estado de la enseñanza
de la filosofía en Colombia al nivel escolar, al objeto de determinar las
dificultades pedagógicas, institucionales y conceptuales que enfrenta,
así como las oportunidades de mejora.

Materiales e instrumentos de evaluación utilizados
Para la RedFilo el diálogo permanente con los docentes ha posibilitado la
construcción, divulgación y apoyo de distintas propuestas pedagógicas
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que desarrollan con sus estudiantes, como semilleros de investigación
en filosofía; editoriales dirigidas por estudiantes en las que se publican
ejercicios de reflexión realizados en instituciones públicas y privadas;
construcción de eventos como simposios, congresos y olimpiadas que
posibilitan el intercambio de perspectivas de los estudiantes y profesores
frente a temas de nuestra realidad nacional.
Vale la pena anotar que estos ejercicios tienen múltiples propósitos, no se trata solo de la divulgación de ideas, ni de los rendimientos
formativos que estos ejercicios producen, sino también la valorización
del ejercicio de pensamiento reflexivo en la esfera pública, los reconocimientos que vienen de eventos como premiaciones en olimpiadas de filosofía, o aún de que un estudiante vea su nombre en un tomo publicado.
Este ejercicio de reconocimiento es importante en un contexto que
tiende a desvalorizar el ejercicio de la filosofía, al margen de su importancia para el mantenimiento de una esfera pública sana y una ciudadanía
competente (Nussbaum, 2010). Es por ello que, en este primer año de
trabajo nos hemos convertido en una plataforma para la promoción,
visibilización e investigación de las experiencias que como docentes tenemos y que van mucho más allá de la enseñanza de este campo a partir
de la tradición histórica. Es decir, consideramos que el valor que tiene
la enseñanza de la historia de la filosofía debe ser auxiliar con respecto
al cultivo de la filosofía como herramienta para pensar las necesidades
propias de nuestro contexto local y nacional, así como para pensar el
futuro del experimento humano, que hoy se encuentra en reconocida
crisis (Klein, 2015)
Por lo anterior, nuestra red se ha trazado estos encuentros pedagógicos por medio de espacios de interacción educativa como el I.er II.º
y III.er Encuentro de miembros de Redfilo, el taller “¿Cómo entender la
lectura crítica en la escuela?”; el I.er Encuentro de Filosofía a la Calle,
titulado “La vida vale o no vale la pena ser vivida, un análisis desde lo
pedagógico y lo urbano”, y el I.er Encuentro de la Alianza Colombiana de
Humanidades, en el que se contó con la publicación de cinco experiencias
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docentes de los miembros de la Red. Al mismo tiempo, la Red no ha
desdeñado nuevos medios de divulgación de las humanidades: su canal de YouTube cuenta con más de una docena de videos, en los que
se discuten temas de lógica, pedagogía, epistemología, ética y política.
Entre nuestros objetivos están, asimismo, el promover el intercambio
de metodologías, recursos y prácticas para la enseñanza de la filosofía;
fomentar la investigación y publicación de las experiencias de los docentes por medio de nuestras alianzas; y promover las relaciones entre
comunidades académicas de educación básica, media y universitaria.
Consideramos que solo por medio de este vínculo es posible continuar
viendo la filosofía tanto como una profesión, como un componente
necesario de toda sociedad civil sana, acercando más a las instituciones universitarias y a las facultades a las necesidades de los jóvenes y
de la sociedad actual. ¿Cómo evaluar esta experiencia? En últimas, lo
que busca la Red es construir comunidad. Por ello, son indicadores de
su éxito la membresía en ella —hasta la fecha, algo más de doscientos
miembros— y el trabajo mancomunado que a través de la Red se realiza.
En 2021 vendrá una prueba de fuego: la realización de una cartografía
de la enseñanza escolar de la filosofía en Colombia, con la participación de
aproximadamente cuarenta miembros de la Red.

Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
“Caminante, no hay camino, se hace camino al andar”, dice Antonio Machado, y debería entenderlo todo el que emprende un camino nuevo del
hacer y del pensar. A la fecha de esta escritura, la Red no tiene grandes
desarrollos teóricos ni descubrimientos empíricos que reportar; su
aprendizaje ha sido más bien de tipo organizacional y, particular a
su propia experiencia, tiene que ver con la creación de vínculos de amistad y confianza entre profesores de todas las regiones del país, y con la
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creación de una organización a un tiempo efectiva y abierta, capaz de
dirigir sin que se sienta el peso de una jerarquía.
Para este segundo año hemos trazado una línea de investigación a
partir de nodos en metodología, currículo y proyectos pedagógicos con
la intención de poder elaborar un diagnóstico sobre la enseñanza de la
filosofía a partir de las diferentes prácticas de los docentes y estudiantes.
También buscamos evidenciar las principales necesidades y problemáticas presentadas en el ejercicio de la actividad docente. Es por eso que,
gracias a la masiva participación de docentes de las diversas regiones
del país hoy en día la Red cuenta con más de doscientos integrantes, lo
que posibilitará en un año presentar un diagnóstico a toda la comunidad frente a la pregunta “¿Cómo se enseña filosofía en Colombia?”. La
primera etapa de una investigación con este mismo título rendirá, en
el segundo semestre de 2021, una evaluación preliminar del estado de
la enseñanza de la filosofía en Colombia.
Sabemos de antemano el enorme trabajo de organizaciones y colectivos docentes que han permitido que hoy se pongan en práctica
programas como “Filosofía para/con niños” o “Pedagogía de las emociones hacia una cátedra de la paz”, los cuales han posibilitado tener
una gran acogida en las comunidades educativas, tanto públicas como
privadas. También reconocemos la labor de divulgación de la filosofía
que se da por diversos medios, y la creatividad que esta labor implica.
Pero consideramos que el esfuerzo diverso y redoblado en este sentido
valdrá para un enriquecimiento espiritual de nuestra sociedad, una
sofisticación del debate en la esfera pública, en tiempos en que ambas
cosas son urgentemente necesarias.

Conclusiones
Como organización reconocemos las necesidades en calidad educativa e
inversión por las que actualmente atraviesa la educación colombiana. La
deuda que el país tiene con la educación es enorme. De allí la necesidad
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de divulgar iniciativas y promover el diálogo entre educadores, pues
consideramos que esto alivia la desigualdad educativa, permite que los
docentes puedan acceder a nuevos recursos, metodologías y proyectos
que posibiliten un mayor desarrollo de la filosofía en las escuelas. Por lo
tanto, seguiremos tejiendo esfuerzos con diferentes sectores de la sociedad, animados por mejorar la educación en Colombia desde la filosofía.
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Experiencia 4
La evaluación como proceso integral
en la formación doctoral desde
el acompañamiento tutorial
Amparo Novoa Palacios*
Johann Enrique Pirela Morillo**

Resumen
Esta experiencia muestra la reflexión y práctica de acompañamiento
tutorial (Novoa y Pirela, 2019) desarrolladas desde el Doctorado en
Educación y Sociedad, de modo concreto en la línea de investigación
“Cultura, fe y formación en valores”. Se trata de profundizar en el proceso
de formación doctoral, a partir de una noción de la evaluación como
proceso integral, que supera la sola cuantificación de resultados. La naturaleza de la formación doctoral y su compromiso ético-político con
la formación de investigadores debe propiciar la generación de alternativas para superar los problemas socioeducativos más apremiantes, lo
cual implica la puesta en práctica de una perspectiva de la evaluación
orientada hacia la mejora continua.

*

Docente de Filosofía en el Liceo Hermano Miguel La Salle; director de la Red de Docentes
Docente en la Facultad de Ciencias de la Educación, Universidad de La Salle. Correo electrónico: amnovoa@unisalle.edu.co
** Docente del Programa de Sistemas de Información, Bibliotecología y Archivística, Universidad
de La Salle. Correos electrónicos: jepirela@unisalle.edu.co; kikepirela@gmail.com
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Descripción de la experiencia
La experiencia consistió en llevar a la práctica una concepción de la
evaluación como proceso integral y sistémico que se ubica en una
perspectiva crítica y reflexiva porque irradia el itinerario formativo en
el contexto doctoral, para lo cual el acompañamiento tutorial se define
como un proceso articulador de las prácticas investigativas. Vista de
este modo, la evaluación constituye el epicentro de diversos entornos,
desde una lógica envolvente: el entorno orgánico-vital, el entorno
axiológico y el entorno investigativo, que constituyen el componente
medular de la formación doctoral. Igualmente, la experiencia se ubicó
en la estructura diacrónica del proceso de investigación doctoral contemplada en el currículo del doctorado como el elemento desde donde
se plantea el acompañamiento tutorial como mediación fundamental.
Las fases contempladas para la experiencia se concretan a partir de
estrategias e instrumentos de evaluación que permiten evidenciar los
avances y el grado de madurez de las propuestas doctorales, considerando las dimensiones epistemológica, teórica, metodológica, empírica
y propositiva. Algunos de los criterios que orientan la evaluación son:
consistencia, coherencia, pertinencia, y el acompasamiento, que se
define como la sincronización de acciones entre tutor y tutorado, articulados en torno al proyecto de tesis doctoral como parte esencial del
proyecto ético de vida.
Los dominios disciplinares de la experiencia se basan en referentes antropo-epistémicos del acompañamiento tutorial en la formación
doctoral, reconociendo que se trata de un encuentro interpersonal,
debido al carácter individualizado. Lo pedagógico y didáctico nutre las
comprensiones sobre el acompañamiento y plantean estrategias de evaluación, superando su noción de solo medición y logro de indicadores
conceptuales, procedimentales y actitudinales.
En este sentido, la experiencia se nutre de una visión interdisciplinar, en la cual lo antropológico, epistemológico, pedagógico, didáctico
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y lasallista convergen para profundizar en la idea de evaluación integral desde el acompañamiento tutorial, entendido como encuentro,
que se ubica en un locus, desplazando la visión yoista por otra en que
la construcción colectiva (entre pares investigadores) nutre la experiencia formativa en la formación doctoral. Los criterios de simetría,
circunstancialidad y comovilización permean tanto la concepción de
acompañamiento como la de evaluación, resaltando el carácter integral
y sistémico de este proceso. De esa forma, la experiencia ha llevado a
pensar en la evaluación como una acción correguladora, porque ofrece
información para realizar ajustes de doble vía: en las pautas del propio
acompañamiento y en los resultados obtenidos por parte de los participantes de la línea “Cultura, fe y formación en valores”.
Cabe destacar que la experiencia se sustentó en principios lasallistas tales como la comprensión del acompañamiento, estrategia esencial
para impulsar procesos de interacción, aprendizaje y formación, no solo de estructuras cognitivas, sino también afectivas y existenciales. En
este sentido, se asumen como horizontes de sentido, expresados en el
Proyecto Educativo Universitario Lasallista (PEUL) la reflexión sobre la
universidad, la ciencia, la cultura y la tecnología, y el desarrollo humano,
integral y sustentable, mediados por valores como la responsabilidad
social y la honestidad. Igualmente, se consideran procesos articuladores
del proceso de acompañamiento y su evaluación integral a la investigación e innovación generadora de efectos sistémicos transformadores,
y el compromiso con una sociedad más democrática y justa. De esta
forma la experiencia se centró en visibilizar estos principios del Proyecto Educativo Lasallista, transparentándolos a partir de las acciones
de acompañamiento tutorial para la formación doctoral.

Materiales e instrumentos de evaluación
Se cuenta con materiales que muestran las estrategias utilizadas, tales como cartografías conceptuales, epistemológicas y metodológicas,
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así como también informes de avance, matrices de análisis teórico e
instrumentos como rúbricas y actas de acompañamiento. Todos estos
materiales han permitido construir un portafolio que da cuenta de la
evaluación integral del proceso de acompañamiento tutorial en la formación doctoral que se lleva adelante en la línea de investigación “Cultura,
fe y formación en valores”, en cuyos de espacios de interacción: seminarios de línea, encuentros personalizados con los tutores-tutorados y
las reuniones de la comunidad de práctica, se han podido vislumbrar
apuestas de producción de conocimiento y reflexión que han enriquecido publicaciones colectivas y la participación en eventos académicos.
Los principios pedagógicos y didácticos que fundamentan esta
experiencia se apoyan en la idea de evaluación de y para los aprendizajes, propuesta por Fernandes (2019). Desde esta perspectiva se entiende
que para profundizar en los elementos teórico-prácticos de la evaluación es preciso profundizar en las intencionalidades, propósitos, y en
la calidad misma del proceso evaluativo, lo cual descentra el foco de la
visión tradicional de la evaluación, vista solamente como un proceso
que ocurre al final de las mediaciones necesarias para el desarrollo de
las competencias, cuyo logro se pretenden corroborar con estrategias
e instrumentos específicos. En el contexto de la formación doctoral,
la evaluación debe acompañar todo el itinerario formativo como un
ejercicio de corresponsabilidad, ética y compromiso, pues se trata de
producir conocimientos pertinentes para aportar a la trasformación
de los contextos a los cuales se refieren las propuestas de investigación
doctoral. Siguiendo estos argumentos, Stiggins (2017) alerta sobre la
falta significativa por parte de los responsables políticos del proceso
educativo, en torno a los alcances de la evaluación formativa como una
acción que aporta los elementos de juicio para identificar el avance en
la construcción de aprendizajes cada vez más funcionales y situados.
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Aprendizajes alcanzados con el desarrollo
de la experiencia
Como parte de los aprendizajes alcanzados se destacan la construcción
de una concepción y práctica de acompañamiento tutorial, mediada
por los principios y valores de la formación doctoral, la cual asume
como singularidad el compromiso ético-político con la formación de
investigadores que contribuyan a esclarecer los problemas y a generar
alternativas que propicien efectos sistémicos transformadores en los
ámbitos de influencia de las propuestas de tesis doctorales.
También se evidenció la puesta en práctica de una noción de evaluación integral para el contexto doctoral, sustentada en principios pedagógicos que apuestan por el énfasis en la evaluación formativa. Aunado a
lo anterior y como parte de los aprendizajes, se tiene la conformación de
una comunidad de práctica en la cual participan integrantes de la línea
“Cultura, fe y formación en valores”, lo cual ha permitido sistematizar
las retroalimentaciones en las producciones individuales y colectivas
articuladas por un programa de investigación.

Conclusiones
La sistematización de esta experiencia permitió develar los principios
teóricos y prácticos que orientan el proceso de evaluación desde una
perspectiva integral, superando la visión que solo la relaciona con la
medición de logros. En este sentido, cuando se diseñan estrategias de
evaluación para impulsar acciones de acompañamiento en la formación
doctoral se traducen además a partir de un conjunto de intencionalidades
mediadas por criterios como pertinencia y consistencia de los procesos y los productos, en sintonía con la idea de evaluación en y para los
aprendizajes, lo cual contribuye a fortalecer la formación y favorece el
reconocimiento y la metacognición desarrollados por el pensamiento
crítico y reflexivo, que cualifica el proceso de formación permanente en
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el contexto doctoral. Ello garantiza el encuentro interpersonal frente a lo
cual lo pedagógico y didáctico posibilitan comprensiones fundamentales
sobre el acompañamiento y las estrategias de evaluación.
Bajo esta perspectiva, se insiste en concebir la evaluación como una
acción correguladora de aprendizajes en doble vía. Igualmente, se pudo
constatar que la evaluación engloba principios pedagógicos y didácticos
en función de itinerarios formativos para aportar a la transformación
de los contextos donde se ubican las tesis doctorales. Los alcances de la
evaluación, con perspectiva integral, aportan a la comprensión de aprendizajes situados, de ahí la importancia de profundizar en sus propósitos,
articulados con la calidad de los procesos formativos en el nivel doctoral.
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